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Resumen. El presente estudio analiza las relaciones de influencia 
entre expectativas y atribución causal de familiares y docentes sobre 
las dificultades de aprendizaje en lectura (DL), y el rendimiento y 
progreso obtenidos  por estudiantes con y sin dificultades en este 
ámbito. En el estudio participaron 19 docentes y 79 familias con hijos 
escolarizados entre tercero y sexto de educación primaria, todos 
procedentes de 3 centros escolares de Salamanca (España). Del 
total de familias, 37 tenían hijos que presentaban DL. El análisis de 
las expectativas, ideas y atribuciones causales, se realizó a través de 
dos cuestionarios que familiares y docentes debían cumplimentar al 
comenzar y finalizar el curso. Los cuestionarios (de 13 y 16 ítems 
respectivamente) recogen valoraciones, ideas y actuaciones de 
familias y maestros en relación a la conceptualización y relevancia de 
la lectura, así como a sus dificultades de aprendizaje. En los dos 
casos, se debían marcar aquellas respuestas con las que los sujetos 
se sintieran más identificados. Los resultados muestran diferencias 
significativas en la atribución causal del éxito que realizan padres de 
hijos con y sin dificultades, atribuyendo los primeros el éxito a 
factores externos como el apoyo recibido o la facilidad de las tareas, 
y a factores internos como la capacidad, los segundos. Asimismo, los 
datos reflejan que un bajo nivel de ajuste personal-social se relaciona 
significativamente con expectativas familiares negativas sobre las 
posibilidades de aprendizaje de sus hijos. Con relación a los 
docentes, los datos muestran diferencias significativas en la 
atribución causal que los docentes realizan para estudiantes con y 
sin DL, atribuyendo en mayor medida a la falta de capacidad el 
fracaso en tareas de lectura para el grupo con DL. Por último, la 
atribución causal del éxito a la capacidad se relacionó con mayores 
puntuaciones de rendimiento y ajuste personal-social.  

 
1. Introducción 

 
La inmensa mayoría de actividades que se desarrollan en los Centros educativos 

de educación primaria tienen como eje central el lenguaje escrito, su aprendizaje y 
desarrollo, incluyendo el conocimiento de los distintos elementos lingüísticos que 
contribuyen a su dominio, así como el aprendizaje de estrategias de lectura y 
comprensión, que hacen posible en buena medida el acceso a los contenidos de las 
distintas áreas. La lectura y la escritura se han ido convirtiendo progresivamente en 
instrumentos que pueden facilitar o, por el contrario, dificultar gravemente la 
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adaptación social de los individuos, lo que repercute directamente en la relevancia que 
adquiere su estudio en relación con aquellos factores que pueden estar modulando su 
adquisición y desarrollo óptimos. Uno de estos factores tiene que ver con las ideas, 
atribuciones causales y expectativas de familiares y docentes acerca de la lectura y 
sus dificultades de aprendizaje. El presente estudio incide sobre este factor y su 
relación con el rendimiento de estudiantes que presentan dificultades en su lectura.  

 
Diversos estudios ponen de manifiesto que las expectativas e ideas de familiares 

acerca de los procesos educativos y las dificultades de aprendizaje, así como la 
atribución causal que éstos realizan del éxito o el fracaso de sus hijos en las tareas 
escolares, tendrían una influencia significativa en la construcción de la autoestima y el 
autoconcepto infantil, en el propio proceso de atribuciones causales de éxitos y 
fracasos en tareas escolares, y a su vez, en el rendimiento académico (Miller, 1995; 
Natale, Aunola & Nurmi, 2009). De la misma forma, las expectativas, ideas y 
atribuciones del profesorado, también pueden llegar a reflejarse significativamente en 
el rendimiento y el progreso de los estudiantes (Hornstra, Denessen, Bakker, Bergh & 
Voeten, 2010; Jussim & Harber, 2005; Mora-Merchán & Mora, 2000). De este modo, la 
presencia de dificultades de aprendizaje específicas como la dislexia, puede llegar a 
desencadenar actitudes negativas en el profesorado, con base en la conceptualización 
elaborada en relación a estas dificultades, generando bajas expectativas con relación 
al logro y a las posibilidades de estos alumnos, y pudiendo generar asimismo patrones 
de atribución causal de éxitos y fracasos diferentes a los que funcionan con el resto de 
estudiantes (Hornstra et al., 2010). Asimismo, las ideas elaboradas en relación a las 
dificultades de aprendizaje, las bajas expectativas, así como los patrones 
diferenciados de atribución causal de éxitos y fracasos, parecen tener una relevancia 
notable en la actuación y el compromiso efectivo que adoptan los profesores en la 
atención educativa con estos estudiantes, es decir, en sus pautas de actuación 
docente, de forma que aquellos que consideran las dificultades de aprendizaje como 
una característica propia y estable del estudiante, mantendrían un menor número de 
interacciones con estos estudiantes, siendo éstas a su vez de menor calidad 
(Rosenthal, 1994); por el contrario, aquellos docentes que tienen una concepción más 
dinámica y flexible de las dificultades, generarían mayores expectativas (o más 
ajustadas) y adoptarían una actitud más positiva con relación a la posibilidad de influir 
en la mejora del estudiante (Hornstra et al., 2010).   

 
En relación a las familias, los estudios que relacionan atribución causal, creencias 

o expectativas con el rendimiento de niños con y sin dificultades específicas de lectura 
(DL), dejan entrever una percepción más negativa y pesimista con relación al 
aprendizaje y las posibilidades educativas por parte de padres con hijos que presentan 
DL, reflejando bajas expectativas académicas y mostrando atribuciones causales del 
éxito o el fracaso de sus hijos que difieren significativamente de las que efectúan los 
padres de hijos sin DL (Pearl & Bryan, 1982). En este sentido, estos estudios muestran 
una mayor tendencia a atribuir el éxito académico de los hijos a causas externas como 
el tipo de tareas, los apoyos recibidos o la suerte, mientras que los fracasos son 
atribuidos a causas internas como la falta de capacidad (Natale et al., 2009). Estos 
hallazgos se han venido sucediendo en diversas investigaciones (Natale, 2007), en las 
que también se ha mostrado una relación positiva entre el nivel educativo de las 
familias y la atribución causal del éxito en tareas de lectura a las capacidades, 
mientras que los fracasos son atribuidos por estas familias en mayor medida a una 
deficiente enseñanza. Asimismo, algunos estudios muestran que las familias 
generalmente atribuyen en mayor medida éxitos y fracasos escolares a factores 
internos, como la capacidad o el esfuerzo, que a factores externos como la dificultad 
de las tareas o la competencia docente (Rytkönen, Aunola & Nurmi, 2005). 
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Un aspecto de especial interés en este ámbito de estudio, consiste en tratar de 

determinar cómo y en qué sentido se producen las influencias entre expectativas y 
atribución causal de familiares y docentes, por una parte, y el rendimiento académico. 
Algunos de los resultados obtenidos apoyan la tesis de que la relación existente sería 
de naturaleza multidimensional y bidireccional (Hornstra et al., 2010). En la Figura 1 
hemos tratado de representar algunos aspectos de esta red de influencias. En este 
sentido, en un estudio longitudinal sobre dislexia, se hallaron diferencias significativas 
en los patrones de atribución causal de las madres en función de los resultados 
iniciales de sus hijos (Lyytinen et al., 2004), observando cambios en estos patrones a 
medida que avanzaba el curso escolar. En efecto, mientras que las madres de hijos 
con buenos resultados iniciales atribuyeron el éxito académico a la capacidad y el bajo 
rendimiento a la falta de esfuerzo, las madres de hijos con bajas puntuaciones en 
habilidades pre-lectoras, atribuyeron el éxito cada vez menos a su capacidad a medida 
que transcurría el curso. Los investigadores interpretaron que el rendimiento previo 
predecía significativamente la atribución causal familiar durante el último curso de 
preescolar, y lo mismo ocurría con los dos primeros cursos de primaria. El diseño de 
este mismo estudio permitió comprobar que esta relación podía darse en sentido 
contrario, por cuanto un mayor nivel de atribución causal del éxito a la capacidad, se 
correspondía con mayores niveles de rendimiento posterior, lo que ha sido a su vez 
corroborado por otras investigaciones (Natale et al., 2009; Pomerantz & Eaton, 2001).  

 
 

 
Figura 1. Relaciones de influencia entre expectativas, ideas y atribución causal de docentes y 

familiares, y el rendimiento y progreso en lectura y comprensión. 

  
Entre los objetivos esenciales de la investigación marco del presente estudio se 

encuentra analizar las posibles relaciones de influencia entre las expectativas y 
atribuciones causales de familiares y docentes acerca de las dificultades de 
aprendizaje en lectura, y variables de rendimiento escolar, progreso y ajuste personal-
social en estudiantes con y sin dificultades. La relevancia de esta investigación 
radicaría en obtener datos empíricos de una muestra perteneciente a nuestro contexto, 
acerca de la red de influencias entre estos factores. Asimismo, pretende analizar en 
qué medida la intervención psicoeducativa con un grupo de estos estudiantes, así 
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como con sus familiares y profesores, efectuada en el propio contexto escolar a través 
de la Unidad de Atención a las Dificultades en Lecto-Escritura (UADLE), introduce 

cambios significativos en el rendimiento de los estudiantes, al tiempo que logra 
modificar expectativas, ideas y atribuciones causales efectuadas en la fase inicial del 
estudio. Se parte del convencimiento de que un mayor conocimiento sobre las 
relaciones que mantienen estos factores, puede ayudarnos a comprender mejor las 
dificultades de aprendizaje y su persistencia a pesar de los esfuerzos que realizan 
muchas familias y la implicación de muchos docentes. Por su parte, con el presente 
estudio pretendemos conocer en qué medida la presencia previa de  dificultades de 
aprendizaje, medida con las puntuaciones iniciales de rendimiento en lectura y de 
ajuste personal-social, contribuyen a explicar las expectativas y atribuciones causales 
sobre el éxito y el fracaso en tareas de lectura, expresadas por familiares y docentes. 

Un posterior estudio, que será presentado en otra ocasión, explorará en qué medida 
estas expectativas y atribuciones iniciales explican adicionalmente el rendimiento 
posterior y el progreso obtenido por los estudiantes con y sin DL. Esta segunda 
medida de las expectativas y atribuciones causales, nos permitirá establecer un control 
de la medida inicial, de modo que podamos determinar con mayor precisión su 
influencia en el rendimiento posterior (Natale et al., 2009), así como la sensibilidad que 
muestren a la intervención específica.    

 
2. Desarrollo de la ponencia 
 
Método 

 
Participantes 

 
En el estudio participaron 19 docentes y 79 familias con hijos escolarizados entre 

tercero y sexto de educación primaria. Todos procedían de 3 centros educativos de 
Salamanca (España), de los cuales uno era público y dos concertados. Del total de 
familias, 37 tenían hijos que presentaban DL.  

 
Instrumentos 
 

El análisis de las expectativas, ideas y atribuciones acerca de las dificultades de 
aprendizaje de la lectura. Los cuestionarios EIDAL y EIDAL-MP. 

  

Se trata de cuestionarios en los que el profesorado o la familia puede expresar sus 
ideas, expectativas, atribuciones y procedimientos habituales con relación a la 
atención educativa del alumnado con DL. Los cuestionarios han sido confeccionados a 
raíz de la codificación y posterior categorización de las respuestas abiertas otorgadas 
por 30 docentes y 29 familias participantes en un estudio previo. Las respuestas 
expresan lo que hacen y lo que piensan familiares y docentes en relación a la lectura y 
sus dificultades de aprendizaje; se trata por tanto de marcar aquella(s) respuesta(s) 
con la(s) que el sujeto se sienta más identificado. Es posible marcar hasta 3 opciones 
en cada pregunta, debiendo posteriormente el sujeto ordenar de 1 a 3 las opciones 
marcadas en función de la relevancia otorgada, siendo 1 la opción que considera más 
importante o con la que se siente más identificado. El cuestionario EIDAL (Navarro & 
Rueda, 2011a), elaborado para los docentes, se compone de 16 preguntas que versan 
sobre diversos aspectos relacionados con la evaluación y la acción educativa en el 
aula, algunas de ellas referidas expresamente al alumnado que presenta DL. El 
cuestionario (Tabla 1) se estructura en 6 bloques en función del contenido de las 
cuestiones que plantea.   
 



 
21st Congress on Learning Disabilities 

Bloques contemplados en EIDAL Ítems 

1. A qué se deben las dificultades de aprendizaje de la lectura. Factores 
que influyen. 

1, 4  

2. Atribución causal.  3, 6, 10, 16 

3. Metodología en la enseñanza/facilitación y evaluación de la 
lectura/comprensión. 

5, 7, 8, 11  

4. Aspectos/elementos/procesos implicados en la comprensión y en su 
mejora. 

12, 15 

5. Colaboración con otros profesionales y con las familias. 9, 13 

6. Expectativas, valoración e ideas sobre el aprendizaje de alumnos con 
dificultades de aprendizaje de la lectura. 

2, 14 

 
Tabla 1. Estructura e ítems en el cuestionario EIDAL (docentes) 

 
Por su parte, el cuestionario EIDAL-MP (Navarro & Rueda, 2011b) está compuesto 

por 13 preguntas, dirigidas a las familias del alumnado participante en el estudio, que 
abordan contenidos relativos a las expectativas, ideas y atribuciones relacionadas con 
la lectura y las dificultades de su aprendizaje. El cuestionario se estructura en 5 
bloques en función del contenido de las cuestiones que plantea (Tabla 2). Al igual que 
en el instrumento anterior, las cuestiones han sido planteadas de forma aleatoria, 
aunque cuidando la colocación de determinadas preguntas que introducen un tema 
que será abordado posteriormente en otra cuestión.  

 

Bloques contemplados en EIDAL-MP Ítems 

1. Actuación ante diversos supuestos prácticos relacionados con las DL. 3, 5, 6  

2. Ideas acerca de la implicación y colaboración con el profesorado y 
posibilidades de intervención o de influencia para la mejora de las 
dificultades de lectura. 

9, 12 

3. Expectativas sobre los estudios o la labor que realizará su hijo/a y sobre 
el aprendizaje de alumnos/as que muestren dificultades en la lectura. 

4, 7  

4. Factores que influyen en las dificultades de lectura y atribución causal. 2, 8, 11, 13 

5. Concepción de la lectura y de su relevancia. 1, 10 

 
Tabla 2. Estructura e ítems en el cuestionario EIDAL-MP 

 
Medidas de rendimiento y ajuste personal-social de los estudiantes 

La evaluación de la lectura y la comprensión. Se utilizó la prueba estandarizada 
PROLEC-R (Cuetos, Rodríguez, Ruano y Arribas, 2007). La prueba consta de 8 tareas 
que evalúan los cuatros procesos contemplados en el modelo cognitivo de lectura, a 
las que se suma una prueba de comprensión oral con el objetivo de discernir si las 
dificultades son específicas o afectan a otras dimensiones. Las tareas son: 1. Nombre 
o sonido de letras y 2. Igual-diferente (Identificación de las letras); 3. Lectura de 
palabras y 4. Lectura de pseudopalabras (Procesos léxicos); 5. Estructuras 
gramaticales y 6. Signos de puntuación (Procesos sintácticos); 7. Comprensión de 
oraciones, 8. Comprensión de textos y 9. Comprensión oral (Procesos semánticos). Se 

obtienen puntuaciones directas para cada una de las tareas, algunas de las cuales 
integran precisión y tiempo de respuesta. Los datos disponibles muestran un valor de 
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fiabilidad Alfa de Cronbach total de .79 (N = 920), así como valores medios pero 

significativos de predicción del rendimiento académico.   
 
La evaluación del Ajuste Personal-Social. Se utilizó la escala de Ajuste Personal-

Social con relación a la lectura (APSL). Esta escala (Navarro, 2008), otorga 
información acerca de 9 dimensiones relativas al ajuste social y personal del alumno 
con relación a la lectura en los contextos escolar y familiar. Se compone de ochenta 
ítems presentados al alumnado en una estructura de frases cortas ante las que éste 
debe mostrar individualmente su acuerdo o desacuerdo. Se obtiene una puntuación 
global y puntuaciones relativas a las distintas dimensiones. La aplicación piloto (N = 
98) arrojó un valor Alfa de Cronbach de .88, un índice medio de homogeneidad de .32 
y un índice promedio de dificultad de .31. 
 

Diseño y procedimiento 
  
El diseño de investigación marco de este estudio es un diseño cuasiexperimental 

pretest/postest con grupo control. Contempla un grupo de tratamiento, integrado por 
estudiantes que presentan DL y que recibe un programa de intervención, y dos grupos 
de control, sin intervención, uno de ellos formado por estudiantes con dificultades en 
lectura y otro formado por estudiantes sin problemas de aprendizaje en esta área. El 
presente estudio contempla sólo el análisis de las relaciones establecidas en la fase 
inicial entre los resultados obtenidos de la aplicación de los cuestionarios sobre ideas, 
expectativas y atribución causal a docentes y familiares, y la evaluación del 
rendimiento y el ajuste personal-social a través de las pruebas anteriormente 
descritas. En este sentido, los cuestionarios fueron entregados en sesiones distintas a 
padres y profesores. En estas sesiones se explicó el modo de cumplimentarlos y se 
presentaron sencillamente los objetivos del estudio a la comunidad educativa. Por su 
parte, la aplicación pretest y postest de las pruebas en los centros, fue realizada por 
tres estudiantes del Practicum de psicología y dos estudiantes de postgrado, previa 
formación específica. 
 

Resultados  

 
Atribución causal y expectativas familiares 
 
En primer lugar, nos disponemos a mostrar en la Tabla 3 los resultados de los 

contrastes entre las valoraciones de atribución causal efectuadas por las familias con y 
sin hijos que presentan DL. Los ítems pertenecen al Bloque 4 del cuestionario EIDAL-
MP y evalúan la atribución causal familiar del éxito o el fracaso en tareas de lectura a 
factores internos o externos. Posteriormente, mostramos algunos resultados –
esencialmente aquellos con significación estadística– de los análisis de regresión 
efectuados para ambos grupos con el objetivo de examinar las variables de 
rendimiento en lectura o de ajuste personal-social que podrían estar contribuyendo a 
explicar los valores de atribución causal de las familias.      
 

En consonancia con estudios precedentes (Natale, 2007; Pearl & Bryan, 1982), 
nuestros datos revelan diferencias significativas en la atribución causal del éxito que 
realizan padres de hijos con y sin dificultades. Mientras que los padres de hijos sin DL 
atribuyen el éxito en tareas de lectura a factores internos como la capacidad, la 
motivación o el esfuerzo personal para superar las dificultades, los padres de hijos con 
DL lo hacen a factores externos como el apoyo recibido o la mayor facilidad de las 
tareas realizadas. Estos resultados se repiten si seleccionamos el ítem 
correspondiente a la capacidad; en este caso, los datos del contraste, para el que no 
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se asumió la igualdad de varianzas, son: GC2= 1.25, GDL= 0.35; t(2,68.74) = 3.97, p< 

.000). Con relación a la atribución del fracaso no encontramos diferencias significativas 
al realizar los contrastes con los ítems agrupados; sin embargo, sí obtenemos 
diferencias cuando seleccionamos uno de los ítems que expresa atribución de los 
errores a factores internos. El ítem hace referencia a que el estudiante no ha 
aprendido bien a leer y no ha adquirido suficientes habilidades. Los resultados del 

contraste, para el que tampoco se asumió la igualdad de varianzas, fueron: GC2= 
0.28, GDL= 0.59; t(2,73.83) = 2.01, p < .048).  

 
Ítems de atribución causal en 

el cuestionario EIDAL-MP 
Grupo Media DT Contraste 

Atribución del éxito a 
factores internos 

GC2 4,45 1,13 
t (2,61.13) = 5.35, p < .000 

GDL 2,65 1,74 

Atribución del éxito a 
factores externos 

GC2 1,40 1,08 
t (2,58.60) = −2.57, p < .013 

GDL 2,27 1,77 

Atribución del fracaso a 
factores internos 

GC2 4,18 1,30 
t (2,75) = 0.82, p < .414 

GDL 3,89 1,71 

Atribución del fracaso a 
factores externos 

GC2 1,13 1,18 
t (2,75) = 1.22, p < .226 

GDL 0,78 1,27 

Atribución de los errores a 
factores internos 

GC2 3,50 1,85 
t (2,67.27) = −1.72, p< .090 

GDL 4,11 1,20 

Atribución de los errores a 
factores externos 

GC2 0,83 1,24 
t (2,75) = −0.05, p< .961 

GDL 0,84 1,04 

Nota: En algunos contrastes no se asumió la igualdad de varianzas. 
 

Tabla 3. Contraste entre los valores de atribución causal en el grupo de padres con hijos con 
DL (N = 37) y el grupo control (GC2, sin dificultades de aprendizaje) (N = 40). 

 
Los análisis de regresión por pasos han contemplado la introducción conjunta de 

las puntuaciones pretest correspondientes a los distintos procesos evaluados en 
PROLEC-R, así como una puntuación que integraba procesos léxicos y comprensión 
de textos (LEXCOM); hemos introducido asimismo dos puntuaciones correspondientes 
a la escala APSL, una que hace referencia a la dimensión 2 (Conocimiento de las 
propias expectativas, autoeficacia, autoconcepto académico y estilo atribucional) y otra 
que refleja la puntuación global obtenida en la escala. Estos análisis muestran en 
relación a las familias con hijos que presentan DL (N = 37), que la atribución causal a 

factores internos de los errores cometidos por sus hijos mientras les prestaban ayuda, 
es explicada significativamente por las respuestas obtenidas en la dimensión 2 (D2) de 
la escala de ajuste personal-social, APSL (r = −.44; R2 = .20 [R2 corregida = .17]; F = 
8.60, p< .006). Los datos muestran una correlación inversa entre ambas valoraciones, 

lo que sugiere que unas expectativas negativas, una baja percepción de autoeficacia, 
un bajo autoconcepto o un estilo atribucional poco adaptativo, irían acompañados de 
atribuciones causales de los errores de carácter interno por parte de los padres. Por 
otra parte, en los análisis con relación a la atribución causal de los errores a factores 
externos, sólo la puntuación combinada LEXCOM salvó el criterio de entrada (p< .05), 
explicando el 11% de la varianza y resultando significativo el modelo (r = .33; R2 = .11 
[R2 corregida = .08]; F = 4.26, p< .047). Estos datos sugieren que las mayores 

puntuaciones obtenidas en la prueba se relacionan directamente con atribuciones 
causales de los errores de carácter más externo y por tanto percibidos como más 
susceptibles de ser controlados y modificados.  
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Por su parte, para el grupo de alumnos sin DL, los resultados de estos mismos 
análisis muestran que la atribución causal del éxito a factores internos es explicada 
significativamente por la puntuación global obtenida en APSL (r = .48; R2 = .23 [R2 

corregida = .21]; F = 11.40, p< .002). Aunque el nivel de correlación que mantienen los 

procesos léxicos y la puntuación combinada LEXCOM con la variable de atribución 
causal es muy significativo, no logran salvar el criterio de entrada en la ecuación de 
regresión. Asimismo, la atribución causal a factores externos es explicada también por 
APSL, pero en sentido inverso; es decir, menores puntuaciones obtenidas en la escala 
se relacionarían con un patrón de atribución causal del éxito dirigido hacia factores 
externos (r = −.45; R2 = .20 [R2 corregida = .18]; F = 9.58, p< .004). Por su parte, con 
respecto a la atribución causal del fracaso en las tareas de lectura o de los errores 
cometidos durante la ayuda ofrecida a factores internos o externos, no es incluida 
ninguna variable en la ecuación. 

 
Con relación a las expectativas, mostramos en la Tabla 4 los resultados del 

contraste de medias entre GDL y GC2. Los ítems pertenecen al Bloque 3 y expresan 
expectativas sobre el futuro académico-laboral y sobre las posibilidades de 
aprendizaje de alumnos con DL. 

 
Ítems de EIDAL-MP que 
expresan expectativas sobre 
el futuro y sobre las 
posibilidades de aprendizaje 

Grupo Media DT Contraste 

Expectativas positivas sobre 
el futuro académico - laboral 

GC2 3.60 1.37 
t (2,75) = 0.67, p < .503 

GDL 3.38 1.52 

Expectativas negativas sobre 
el futuro académico - laboral 

GC2 0.13 0.56 
t (2,45.29) = −3.44, p < .001 

GDL 1.03 1.50 

Expectativas positivas sobre 
posibilidades de aprendizaje  

GC2 4.78 0.62 
t (2,47.37) = 2.53, p < .015 

GDL 4.11 1.49 

Expectativas negativas sobre 
posibilidades de aprendizaje 

GC2 0.00 0.00 
t (2,36.00) = −1.78, p < .083 

GDL 0.08 0.28 

Nota: En algunos contrastes no se asumió la igualdad de varianzas. 
 

Tabla 4. Contraste entre los ítems de EIDAL-MP que expresan expectativas sobre el futuro y 
sobre las posibilidades de aprendizaje entre el grupo GDL (N = 37) y el grupo control (GC2, sin 

dificultades de aprendizaje) (N = 40). 

 
Como podemos observar, los datos confirmarían la existencia de expectativas 

sensiblemente más negativas sobre el futuro académico-laboral en el grupo de padres 
con hijos que presentan DL. Asimismo, las valoraciones sobre las posibilidades de 
aprendizaje de niños con DL, también revelan diferencias significativas con relación a 
las que efectúan las familias con hijos que no presentan dificultades. Los análisis de 
regresión efectuados con relación a las expectativas de las familias del grupo GDL, 
revelan que la puntuación global obtenida en APSL explica significativamente las 
expectativas negativas sobre el futuro académico-laboral, salvando el criterio de 
entrada y explicando el 11% de la varianza (r = −.33; R2 = .11 [R2 corregida = .08]; F = 
4.24, p< .047). El valor negativo de la correlación sugiere que las puntuaciones más 

bajas en la escala, indicativas de un mal ajuste personal-social de los estudiantes, se 
habrían relacionado con expectativas familiares negativas sobre el futuro académico-
laboral de sus hijos. Asimismo, las expectativas negativas sobre las posibilidades de 
aprendizaje y recuperación de estudiantes con DL, son explicadas significativamente 
por la puntuación en APSL, obteniéndose al igual que en el caso anterior, una 
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correlación inversa entre ambas puntuaciones (r = −.37; R2 = .14 [R2 corregida = .12]; F 
= 5.70, p< .023). Por su parte, con respecto al grupo GC2, ninguna variable salvó el 

criterio de entrada en la ecuación de regresión.     
 
Atribución causal y expectativas docentes 

 
En el caso del profesorado, algunas de las relaciones analizadas anteriormente 

son más difíciles de establecer, ya que todos los docentes que han colaborado en el 
estudio tienen en sus clases alumnos con y sin dificultades de aprendizaje. En este 
caso, la comparación inicial tiene más sentido si se efectúa entre patrones de 
atribución causal internos y externos cuando se trata de alumnos con o sin DL. En la 
Tabla 5 mostramos estos contrastes para el total de valoraciones de los docentes.    

 
Ítems de atribución causal 
en el cuestionario EIDAL 

Condición Media DT 
Contraste (prueba t para 
muestras relacionadas)  

Atribución causal del éxito a 
factores internos 

sin DL 5.23 0.91 
t (2,78) = 10.96, p < .000 

con DL 3.19 1.36 

Atribución causal del fracaso 
a factores internos 

sin DL 3.76 1.92 
t (2,78) = 0.69, p < .491 

con DL 3.58 1.99 

Atribución causal del éxito a 
factores internos vs externos 
en alumnos con DL 

internos 3.19 1.36 
t (2,78) = 1.94, p < .056 

externos 2.58 1.46 

Atribución causal del éxito a 
factores internos vs externos 
en alumnos sin DL 

Internos 5.23 0.91 
t (2,78) = 22.88, p < .000 

externos 0.58 0.94 

Atribución causal del fracaso 
a factores internos vs 
externos en alumnos sin DL 

internos 3.76 1.92 
t (2,78) = 5.80, p < .000 

externos 1.58 1.57 

Atribución causal del fracaso 
a factores internos vs 
externos en alumnos con DL 

internos 3.58 1.99 
t (2,78) = 5.03, p < .000 

externos 1.73 1.75 

 
Tabla 5. Contraste entre ítems de atribución causal interna o externa en función del tipo de 

estudiantes (con y sin DL). Grupo de docentes (N = 19, nº de valoraciones = 79). 

 
Los datos obtenidos muestran la relevancia otorgada por los docentes a los 

factores internos en la explicación de los resultados que obtendrían estudiantes con y 
sin DL. Tanto el éxito como el fracaso son explicados por los docentes con base en 
factores internos para ambos grupos de estudiantes. No obstante, podemos observar 
diferencias significativas en la atribución causal del éxito a factores internos entre 
estudiantes con y sin DL, siendo mayores los valores obtenidos cuando se trata de los 
estudiantes sin DL. Asimismo, la diferencia entre los promedios de atribución causal 
del éxito entre factores internos y externos para el grupo de alumnos sin DL, es 
sensiblemente superior a la diferencia de promedios para el grupo con DL. Por otra 
parte, estos datos obtienen respaldo cuando contrastamos las respuestas otorgadas al 
ítem que hace referencia explícita a la falta de capacidad y de habilidades en las 
tareas realizadas. Esta opción de respuesta está presente en diferentes preguntas del 

cuestionario, modificándose el contexto de la pregunta (obtención de buenos o malos 
resultados en una tarea de lectura) y el protagonista (alumno con y sin DL).  El 
contraste entre esta misma respuesta cuando la pregunta hace referencia a un 
estudiante con DL que obtiene malos resultados o cuando hace referencia a un 
estudiante sin DL que obtiene los mismos malos resultados, revela diferencias 
significativas en la atribución causal que realizan los docentes, atribuyendo en grado 
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significativamente superior la falta de capacidad como factor explicativo a los 
estudiantes con DL (Diferencia de medias = 0.68; t (2,78) = 3.50, p < .001). 

 
Con relación a las expectativas, mostramos en la Tabla 6 los resultados del 

contraste de medias entre los ítems correspondientes al Bloque 6 del cuestionario 
EIDAL. Las respuestas expresan expectativas en relación a las posibilidades de 
aprendizaje y recuperación de alumnos con DL. Los docentes expresaron mayormente 
expectativas positivas acerca de las posibilidades de aprendizaje del alumnado con 
DL, si bien es cierto que marcaron preferentemente aquellas opciones de respuesta 
que enfatizaban las condiciones necesarias para incrementar estas posibilidades.  
 
Ítems de EIDAL que expresan expectativas sobre 
posibilidades de aprendizaje y recuperación de 
estudiantes con DL 

Media DT Contraste  

Expectativas positivas vs Expectativas positivas 
(acento en lo que sería necesario para incrementar 
sus posibilidades) 

1.39 1.51 
t (2,78) = −8.56, p < .000 

4.05 1.41 

Expectativas positivas (acento en lo que sería 
necesario para incrementar sus posibilidades) vs 
Expectativas centradas en las limitaciones 

4.05 1.41 
t (2,78) = 16.29, p < .000 

0.52 0.99 

Expectativas positivas sobre las posibilidades de 
aprendizaje y recuperación de alumnos con DL vs 
Expectativas negativas  

4.52 0.86 
t (2,78) = 46.69, p < .000 

0.00 0.00 

 
Tabla 6. Contraste entre ítems de atribución causal interna o externa en función del tipo de 

estudiantes (con y sin DL). Grupo de docentes (N = 79). 

 
Por su parte, los análisis de regresión efectuados en función de la presencia de 

DL, no muestran la inclusión de variables en la ecuación de regresión cuando los 
contrastes se efectuaron teniendo en cuenta el conjunto de opciones de respuesta que 
integran los factores internos o externos. Con el objetivo de precisar si alguna de las 
opciones de respuesta que integran estos factores estaría contribuyendo a explicar 
alguno de los valores de atribución causal, hemos efectuado tres tipos de análisis. En 
primer lugar, análisis de correlación de Pearson para valorar la relación existente entre 
las distintas valoraciones de rendimiento y ajuste, por una parte, y las de atribución 
causal; en la Tabla 7 mostramos los resultados de estos análisis. Entre las variables 
de rendimiento, hemos tenido en cuenta la puntuación en Procesos léxicos y 
Comprensión de textos, y asimismo, la puntuación global obtenida en APSL. 
Posteriormente, hemos efectuado análisis de regresión por pasos incluyendo como 
variable dependiente las valoraciones de las opciones de respuesta por separado. Por 
último, hemos contrastado con la prueba t para muestras relacionadas las diferencias 

entre los valores de atribución causal otorgados en función del grupo de alumnos (con 
y sin DL).   

 
Los resultados muestran que la atribución del éxito en estudiantes con DL al 

apoyo recibido durante el curso por padres y profesores, se relaciona inversamente y 
de forma significativa con la puntuación en comprensión, de modo que la atribución al 
apoyo recibido como factor causal del éxito se relacionaría con menores puntuaciones 
en rendimiento. En el mismo sentido, la atribución del fracaso para estos mismos 
estudiantes a la falta de apoyo recibido durante el curso y a la ausencia de ayudas 
durante la realización de la tarea, se relacionaría inversa y significativamente con la 
puntuación en comprensión y en procesos léxicos respectivamente. Por su parte, la 
atribución del éxito a la facilidad de las tareas y a las ayudas recibidas durante la 
tarea, se relacionan significativamente con la puntuación obtenida en comprensión y 
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en la escala de ajuste personal-social, respectivamente. Hemos observado asimismo 
que la atribución del fracaso a la falta de motivación e interés en las tareas de lectura 
se relaciona significativamente con la puntuación en procesos léxicos. 

 

 

con DL (N = 37)                                                sin DL (N = 41) 

éxito Fracaso éxito Fracaso 

Lex Com Apsl Lex Com Apsl Lex Com Apsl Lex Com Apsl 

Es −.12 −.09   .12 −.17 −.13 −.10 −.34* −.51** −.11 .42**   .25   .53** 

Ca −.05 −.06   .00    .04   .21   .26 .42**   .32* .27* −.02   .20   .13 

Mo   .20   .14 −.05 .45** −.02 −.23 −.09   .00 −.21 −.11 −.21 −.20 

Ap   .00 −.29* −.25    .06 −.35* −.31   .11   .13 .29*   .10  .35*   .10 

Fa   .06   .32*   .09    .11   .20   .14   .08   .24 −.06 −.01 −.16 −.08 

Ay −.07   .23  .28* −.32*   .03   .06 --- --- --- −.20 −.04 −.47** 

Nota: Factores internos: Es = esfuerzo/falta de esfuerzo; Ca = capacidad/falta de capacidad; 
Mo = motivación/desmotivación; Factores externos: Ap = apoyo/falta de apoyo recibido durante 
el curso; Fa = facilidad/dificultad de la tarea; Ay = ayudas/falta de ayudas recibidas durante la 
tarea; Lex = puntuación obtenida en el subtest de procesos léxicos de Prolec-R; Com = 
puntuación obtenida en el subtest de comprensión de textos de Prolec-R; Apsl = puntuación 
obtenida en la escala de ajuste personal-social. * p< .05; ** p< .01 (unilateral).  
  

Tabla 7. Coeficientes de correlación de Pearson entre las puntuaciones de rendimiento en 
lectura y de ajuste personal-social, y la atribución causal de los docentes sobre el éxito y el 

fracaso en tareas de lectura en sujetos con y sin DL. 

 
En cuanto a la atribución causal en estudiantes sin DL, existe una relación 

significativa inversa entre la atribución del éxito al esfuerzo y las puntuaciones 
obtenidas en procesos léxicos y comprensión. Esta relación es positiva entre 
atribución causal del éxito a la capacidad y puntuación en procesos léxicos, 
comprensión y ajuste personal-social. Estos resultados contribuyen a precisar aquellos 
elementos de los considerados como factores internos o externos, que habrían 
mantenido una relación significativa con las puntuaciones de rendimiento obtenidas. 
En este sentido, parece confirmarse que la atribución del éxito a la capacidad, 
especialmente con relación al alumnado sin DL, funciona en sentido opuesto a la 
atribución al esfuerzo (Natale et al., 2009), de modo que la atribución a la capacidad 
se relaciona directamente con mayores puntuaciones de rendimiento y ajuste, 
mientras que la atribución al esfuerzo iría acompañada de menores puntuaciones. No 
obstante, la atribución del éxito al apoyo recibido durante el curso por parte de padres 
y profesores también se relaciona significativamente con la puntuación en APSL, lo 
que sugiere que con relación al ajuste personal-social, la consideración del apoyo 
recibido por parte de padres y profesores no funcionaría indirectamente como un 
indicador de mayores dificultades. Por último, en sintonía con los resultados 
anteriores, la atribución del fracaso en estudiantes sin DL a la falta de esfuerzo, se 
relaciona directa y significativamente con las puntuaciones en procesos léxicos y 
ajuste personal-social; por su parte, la atribución del fracaso a la falta de apoyo 
recibido durante el curso se relaciona directamente con la puntuación en comprensión 
de textos, y la atribución a la falta de ayudas recibidas durante la tarea se relaciona 
inversa y significativamente con la puntuación en ajuste. En síntesis, la atribución 
causal del éxito a la capacidad parece relacionarse fuertemente con mayores 
puntuaciones de rendimiento y ajuste, al igual que ocurre con la atribución del fracaso 
a la falta de esfuerzo. Estos datos sugieren que las diversas formas en las que los 
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valores de atribución causal de los docentes terminan transmitiéndose a los 
estudiantes (ayudas y mediaciones ofrecidas, feedback ante la respuesta del 

estudiante, mensajes lanzados en general o en particular al estudiante, etc.), podrían 
ser claves en la explicación del rendimiento y actuar a favor o en contra de sus logros. 
Estas relaciones quizás tengan una especial relevancia en el caso de los estudiantes 
con DL, más sensibles probablemente a las expectativas y las atribuciones que 
realizan sus profesores en relación a sus posibilidades y su rendimiento.  
 

Con relación a los análisis de regresión, éstos muestran que la atribución causal 
del fracaso en estudiantes con DL a la desmotivación y el desinterés por las tareas, es 
explicada significativamente por la puntuación en procesos léxicos (r = .45; R2 = .20 [R2 

corregida = .18]; F = 8.72, p< .006). Asimismo, la atribución del fracaso a la falta de 

apoyo recibido durante el curso por parte de padres y profesores, es explicada por la 
puntuación en comprensión (r = −.35; R2 = .13 [R2 corregida = .10]; F = 5.00, p< .032), 
estableciéndose una relación inversa entre ambas variables. Por su parte, la atribución 
del éxito en estudiantes sin DL al esfuerzo para superar las dificultades, es explicada 
por la puntuación en comprensión, estableciéndose igualmente una relación inversa (r 
= −.51; R2 = .26 [R2 corregida = .24]; F = 13.64, p< .001). La atribución del éxito a la 
capacidad para estos alumnos, es explicada por la puntuación en procesos léxicos (r = 
.42; R2 = .18 [R2 corregida = .16]; F = 8.36, p< .006), y la atribución del fracaso a la 
falta de apoyo recibido, es explicada por la puntuación en comprensión (r = −.35; R2 = 
.12 [R2 corregida = .10]; F = 5.44, p< .025). La atribución del fracaso a la falta de 
esfuerzo, es explicada por la puntuación en ajuste personal-social (r = .53; R2 = .28 [R2 

corregida = .26]; F = 14.81, p< .000), e igualmente la atribución del fracaso a la escasa 
ayuda recibida durante la tarea (r = −.46; R2 = .22 [R2 corregida = .20]; F = 10.72, p< 

.002).   
 

Por último, los contrastes efectuados entre las distintas opciones de respuesta que 
reflejan los valores de atribución causal, revelan que las valoraciones efectuadas por 
los docentes (N = 79) atribuyen el éxito de estudiantes con DL en una tarea de 
comprensión lectora, al esfuerzo para superar las dificultades y a la motivación e 
interés por la tarea significativamente más que a la capacidad (t (2,78) = 6.14, p < .000 y 
t (2,78) = 5.36, p < .000, respectivamente). También atribuyen el éxito en mayor medida 

al apoyo recibido por padres y profesores durante el curso, que a la facilidad de la 
tarea (t (2,78) = 5.29, p < .000) o a las ayudas recibidas de compañeros o profesores 
durante la realización del ejercicio (t (2,78) = 10.19, p < .000). Asimismo, atribuyen el 

éxito en mayor medida al apoyo recibido por padres y profesores, que a la capacidad y 
habilidades del estudiante (t (2,78) = 6.13, p < .000), y más al esfuerzo para superar las 
dificultades que a la facilidad de las tareas (t (2,78) = 3.13, p < .002). En cambio, la 

atribución causal que realizan los docentes del éxito de estudiantes sin DL en la 
misma tarea, es significativamente mayor sobre la capacidad que sobre el esfuerzo (t 

(2,78) = 9.52, p < .000) y también mayor sobre la motivación e interés por la tarea que 
sobre la variable esfuerzo (t (2,78) = 9.68, p < .000). Estos datos son similares a algunos 

de los encontrados anteriormente en otros contextos y en relación al ámbito familiar 
(Natale et al., 2009), dejando entrever la existencia de diferentes patrones de 
atribución causal del éxito y del fracaso en tareas de lectura cuando se trata de 
estudiantes con y sin DL.             

 
3. Conclusiones 

 
El presente estudio se proponía examinar en qué medida la presencia previa de 

dificultades de aprendizaje en lectura, podía contribuir a explicar las expectativas y 
atribuciones causales de familias y profesores. Muchos de los estudios previos que 
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han relacionado expectativas o atribución causal y rendimiento académico, lo han 
hecho teniendo en cuenta medidas de rendimiento generales, sin hacer referencia a 
dominios específicos como la lectura. El estudio que hemos presentado, tanto en el 
caso de los padres como en el de los docentes, aborda la valoración de las 
atribuciones causales del éxito y el fracaso, en relación a este ámbito específico, lo 
que nos permitiría establecer conclusiones más precisas en relación a las 
asociaciones establecidas y a los mecanismos causales que subyacen a éstas. Hemos 
tratado de ofrecer algunos datos iniciales sobre la relación existente entre distintas 
variables de rendimiento y ajuste personal-social, por una parte, y los valores de 
atribución causal y expectativas expresados por docentes y familiares a través de los 
cuestionarios. La consideración de estudiantes con y sin DL, con base en los 
resultados obtenidos en el pretest de la prueba de rendimiento lector, así como en la 
designación previa del profesorado, establece la posibilidad de comparar inicialmente 
los valores de atribución causal del éxito y el fracaso en tareas de lectura. Esta medida 
nos permite inferir que la propia condición de sujeto con DL podría contribuir a explicar 
la atribución causal de los padres y de los docentes.  

 
Los datos obtenidos, en sintonía con estudios precedentes, muestran diferencias 

significativas en la atribución causal del éxito que realizan padres de hijos con y sin 
dificultades. Los padres de hijos sin DL atribuyen el éxito en lectura a factores internos 
como la capacidad, la motivación o el esfuerzo personal para superar las dificultades, 
mientras que los padres de hijos con DL lo hacen a factores externos como el apoyo 
recibido o la mayor facilidad de las tareas realizadas. Asimismo, hemos observado la 
relación significativa existente entre un bajo nivel de expectativas, percepción de 
autoeficacia, autoconcepto y estilo atribucional en los estudiantes, y atribuciones 
causales familiares del fracaso que poseen un carácter interno. De este modo, el perfil 
mostrado por los estudiantes con DL de nuestro estudio, estaría en consonancia con lo 
que algunos investigadores han llamado patrón atribucional desadaptativo (González-

Pienda et al., 2000). Este patrón de atribuciones se caracterizaría esencialmente por la 
progresiva interiorización de que los fracasos académicos son fruto de déficits 
personales, como la falta de capacidad, y los éxitos son debidos en su mayor parte a 
factores externos como la suerte, la ayuda recibida o la facilidad de las tareas, 
aspectos, unos y otros, que difícilmente pueden controlar. Por su parte, para el grupo 
de alumnos sin DL, los resultados de estos mismos análisis muestran que la atribución 
causal del éxito a factores internos se relaciona significativamente con la puntuación 
global obtenida en la escala de ajuste personal-social. De este modo, la consideración 
de las puntuaciones obtenidas en APSL, podría otorgarnos información acerca de los 
mecanismos que subyacen a las relaciones establecidas entre rendimiento en lectura 
y expectativas y atribución causal. En este sentido, la percepción de autoeficacia o el 
autoconcepto académico en relación a la lectura, podrían funcionar como mediadores 
entre las atribuciones y el rendimiento (Natale et al., 2009).  

 
Nuestros datos confirmarían la existencia de expectativas sensiblemente más 

negativas sobre el futuro académico-laboral en las familias con hijos que presentan 
DL. Asimismo, las valoraciones sobre las posibilidades de aprendizaje de niños con 
DL, también revelan diferencias significativas con relación a las que efectúan las 
familias con hijos sin DL. La relación entre las puntuaciones obtenidas en APSL y las 
expectativas, ha revelado que los valores más bajos obtenidos en la escala, indicativos 
de un mal ajuste personal-social de los estudiantes, se habrían relacionado 
significativamente con expectativas familiares negativas sobre el futuro académico-
laboral de sus hijos. De igual modo, los datos reflejan que las bajas puntuaciones en 
APSL se han relacionado con expectativas familiares negativas sobre las posibilidades 
de aprendizaje y recuperación de los estudiantes con DL. Esta sintonía entre la propia 
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percepción de los estudiantes acerca de sí mismos, sus logros, autoeficacia y 
posibilidades de aprendizaje, y las expectativas y atribuciones causales familiares, 
sugiere una doble reflexión. Por una parte, se trata de una relación con consecuencias 
potencialmente devastadoras para el desarrollo académico y socio-personal de los 
estudiantes, por cuanto se produciría un efecto de refuerzo bidireccional de los 
factores que explican y mantienen las dificultades. Por otra parte, desde una 
perspectiva que considera distintas dimensiones interrelacionadas y de influencia 
recíproca, la intervención específica en uno de estos componentes (por ejemplo, las 
propias percepciones del estudiante), podría contribuir a modificar otros factores 
intervinientes, lo que nos da una visión algo más optimista de esta situación.          

 
Por su parte, los datos obtenidos muestran la relevancia otorgada por los docentes 

a los factores internos en la explicación de los resultados. Tanto el éxito como el 
fracaso son explicados con base en factores internos para ambos grupos de 
estudiantes. Los análisis que toman en consideración los distintos componentes de 
cada uno de los factores internos o externos, revelan diferencias significativas en la 
atribución causal que los docentes realizan para estudiantes con y sin DL, atribuyendo 
en mayor medida a la falta de capacidad el fracaso en tareas de lectura para el grupo 
con DL. Los datos muestran también que la atribución al apoyo recibido como factor 
causal del éxito en niños con DL, se relaciona con menores puntuaciones en 
rendimiento. En cuanto a la atribución causal en estudiantes sin DL, existe una 
relación significativa inversa entre la atribución del éxito al esfuerzo y las puntuaciones 
de rendimiento en lectura. Esta relación es positiva entre atribución causal del éxito a 
la capacidad y las puntuaciones de rendimiento y ajuste personal-social. En síntesis, la 
atribución causal del éxito a la capacidad parece relacionarse fuertemente con 
mayores puntuaciones de rendimiento y ajuste, al igual que ocurre con la atribución del 
fracaso a la falta de esfuerzo. Los resultados muestran que las valoraciones 
efectuadas por los docentes atribuyen el éxito de estudiantes con DL al esfuerzo y a la 
motivación significativamente más que a la capacidad; en cambio, la atribución causal 
que realizan los docentes del éxito de estudiantes sin DL en la misma tarea, es 
significativamente mayor sobre la capacidad que sobre el esfuerzo, y también mayor 
sobre la motivación que sobre el esfuerzo.  

 
En definitiva, del estudio presentado se desprende que los patrones de atribución 

causal que reflejan creencias e ideas positivas acerca de las capacidades y 
posibilidades académicas, podrían tener una repercusión significativa en el 
autoconcepto académico, lo que a su vez se relacionaría directamente con el 
rendimiento. Por el contrario, la atribución del éxito a otros factores distintos a la 
capacidad (esfuerzo, dificultad de las tareas o adecuación de la enseñanza), estarían 
trasladando a los hijos expectativas menos alentadoras o incluso negativas sobre sus 
posibilidades y su capacidad, lo que podría repercutir en su percepción de 
autoeficacia, su autoconcepto y su rendimiento escolar. En este sentido, tanto las 
expectativas como las atribuciones causales podrían a su vez tener una repercusión 
notable en las conductas de afecto y respuesta emocional de los padres, lo que se 
trasladaría a las pautas de guía y apoyo desplegadas con sus hijos. 
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