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Resumen: Este estudio analizé el papel predictivo del género y curso
académico sobre las autoatribuciones académicas en lectura y matematicas.
La Sydney Attribution Scale (SAS) fue administrada a 2.022 estudiantes de
1° a 4° de ESO. Los analisis de regresion logistica indicaron que el género
y el curso fueron predictores estadisticamente significativos de las auto-
atribuciones académicas, aunque los resultados variaron para cada una de
las escalas de la SAS. Los resultados revelaron que las atribuciones causales
fueron diferentes en los chicos y las chicas dependiendo del area de conte-
nido académico. Los chicos mostraron un estilo atribucional mas positivo
en matematicas mientras que las chicas presentaron autoatribuciones
académicas mds positivas en lectura. Ademas, se observé que en los cursos
superiores, tanto los chicos como las chicas, atribuyen en mayor medida
sus fracasos en lectura y matematicas a causas internas.

Palabras clave: Adolescencia; atribuciones causales académicas; lectura;
matematicas; género; curso.

Title: Gender and grade level as predictors of attributions in reading and
mathematics in students of Compulsory Secondary Education.
Abstract: This study analyzed the predictive role of the gender and grade
level on academic self-attributions in language and mathematics. The
Sydney Attribution Scale (SAS) was administered to 2,022 students from
grades 7 to 10. Logistic regression analyses indicated that gender and grade
were statistically significant predictors of academic self-attributions, al-
though the results varied for each of the scales of the SAS. The results
showed that the causal attributions were different in boys and girls de-
pending on the academic content area. The boys showed a more positive
attributional style in mathematics while girls showed more positive aca-
demic self-attributions in reading. It was also noted that in the higher
grades, both boys and girls, further attributed their failures in reading and
math to internal causes.

Key words: Adolescence; academic causal attributions; reading; mathe-
matics; gender, grade.

El género y el curso académico como predic-
tores de las atribuciones en lectura y matema-
ticas en estudiantes de Educacion Secundaria
Obligatoria

El estudio sobre las atribuciones causales y su relacién con
aspectos motivacionales ha sido una linea de investigacion
muy productiva e interesante en el ambito educativo (p. ¢j.,
Bong, 2004; Gonzélez-Pienda et al., 2000; Marsh, 1984; Ri-
naudo, Chiecher y Donolo, 2003). Las atribuciones han sido
definidas como la percepcién de la inferencia de una causa y
las teorfas atribucionales representan un interesante marco
conceptual para analizar cémo los estudiantes explican las
situaciones de éxito y fracaso académico (véase Weiner,
2004, para una revision).

Segtin Weiner (1986) lo que determina la motivaciéon con
la que un estudiante se enfrenta a las actividades académicas
son las distintas interpretaciones y valoraciones que éste
realiza de sus propios resultados, actuando como mediado-
res las reacciones cognitivas (expectativas) y las reacciones
afectivas. Asimismo, este autor propone tres dimensiones en
funcién de las cuales se pueden clasificar los distintos facto-
res causales: inferna versus externa (segun si la causa que pro-
vocé el resultado se sitda en el propio sujeto o fuera de él,
respectivamente), estable versus inestable (segun sea la persis-
tencia y modificabilidad de la causa) y controlable versus incon-
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trolable (segin sea el grado de control que posee el individuo
para modificar sus consecuencias o efectos).

En funcién de cada una de las dimensiones causales
mencionadas, las consecuencias psicologicas (tanto a nivel
cognitivo como afectivo) pueden ser distintas, lo cual se
traduce también en consecuencias comportamentales (au-
mento o disminucién de la conducta de logro). De este mo-
do, el hecho de que el alumno realice uno u otro tipo de
atribuciones va a tener efectos importantes tanto en las ex-
pectativas de éxito y fracaso futuras como en el autoconcep-
to, la autoestima y el desempefio escolar de los alumnos
(Bar-Tal, 2000; Garcia-Fernandez et al., 2010; Génzalez-
Pienda et al., 2000; Rodriguez Ayan, 2010; Weiner, 2004)

Las teorfas actuales sobre la motivacion, no sélo desta-
can los determinantes cognitivos, sino que se centran tam-
bién en los efectos que determinados factores personales y
contextuales tienen sobre los componentes cognitivos y
afectivos del proceso motivacional (p. ej., Dina y Efklides,
2009; Pintrich y Schunk, 2006; Wentzel, 2005). En este sen-
tido, el género y el curso académico constituyen variables
estrechamente relacionadas con las diferencias encontradas
en el funcionamiento motivacional de los estudiantes (véase
Hyde y Durik, 2005; Wigfield y Wagner, 2005, para una revi-
sion). Este trabajo pretende indagar en el valor predictivo de
estas variables con respecto a las autoatribuciones académi-
cas de los estudiantes. A continuacion, se revisa la literatura
sobre el tema y se plantean las razones que han conducido a
la realizacién de este estudio.
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Diferencias de género en autoatribuciones académi-
cas

Actualmente, existen numerosos trabajos empiricos en
los que se han analizado las diferencias de género en los
patrones atribucionales de estudiantes de Educaciéon Secun-
daria (p. ¢j., Almeida, Miranda y Guisande, 2008; Eccles-
Parsons, Adler y Meece, 1984; Frieze, Whitley, Hanusa y
McHugh, 1982). La mayorfa de estas investigaciones han
encontrado que las chicas, en comparacién con los chicos,
tienden a atribuir sus éxitos académicos al esfuerzo, mientras
que los chicos los atribuyen més a la capacidad (p. ¢j., Al-
meida et al., 2008; Ferreira et al., 2002; Leung, Machr y Har-
nisch, 1996; Lightboy, Siann, Stocks y Walsh, 1996).
Ademas, los chicos atribuyen significativamente mas que las
chicas sus fracasos a causas externas e inestables (p. ¢j., mala
suerte o dificultad de la tarea), lo que tiende a preservar su
autoconcepto y autoestima (Covington, 2000). Sin embargo,
esta tendencia atribucional en funcién del género no es con-
sistente en todos los trabajos realizados en el ambito escolar.
Asi, otras investigaciones han encontrado que las chicas sue-
len hacer atribuciones externas ante éxitos y fracasos y en el
caso de que hagan atribuciones internas, éstas se refieren
mas a la capacidad que al esfuerzo (Wiegers y Friere, 1977;
Postigo, Pérez y Sanz, 1999). Finalmente, algunos trabajos
no han encontrado diferencias de género en autoatribucio-
nes académicas de estudiantes de Educacién Secundatia
(Cerezo y Casanova, 2004; Mascarenhas, Almeida y Barca,
2005; Ramirez y Avila, 2003).

Segun distintos autores, un aspecto que puede estar in-
fluyendo en la relacién existente entre autoatribuciones
académicas y género del alumnado es el tipo de disciplina
académica (Anderman y Midgley,1997; Marsh, 1984, Patrick,
Ryan y Pintrich, 1999). Apoyando esta afirmacién, diversas
investigaciones destacan que algunos estereotipos de género
presentes en la sociedad podrian modular las atribuciones
causales. Asi, en algunas ocasiones, a los hombres y a las
mujeres se les inculca desde una edad temprana que los
hombres poseen mayores destrezas para las matemadticas
mientras las mujeres supuestamente destacan en el drea de
lenguaje (Beyer, 1995; Halpern, 2000). Aunque estos estereo-
tipos sexuales son inexactos, podrian influir en las explica-
ciones que los alumnos otorgan a sus éxitos o fracasos en
estas areas académicas. Especialmente durante la adolescen-
cia, estos estereotipos sexuales podrian llegar a ser internali-
zados y afectar negativamente a las expectativas y autoeva-
luaciones, tanto de los varones como de las mujeres, acerca
de su rendimiento en las areas de lenguaje y matemadticas
(Beyer, 1995; Steele, 1997).

En esta linea, algunos estudios (p. ¢j., Bar-Tal, 2000;
Nenty, 1998) destacan que los chicos atribuyen sus éxitos en
matematicas a factores estables, como por ejemplo la dificul-
tad de la tarea o la capacidad, mientras que las chicas los
atribuyen a factores inestables como el esfuerzo, la suerte o
la competencia del profesor. Por otro lado, ante situaciones
de fracaso académico en esta disciplina, las chicas tendian a

anales de psicologia, 2011, vol. 27, n® 2 (mayo)

atribuir estos resultados a una baja capacidad (Birenbaum y
Kraemer, 1995; Gilbert, 1996; Stipek y Gralinski, 1991). Sin
embargo, otros trabajos mas recientes (Kivilu y Rogers,
1998; Lloyd, Walsh y Yailagh, 2005; Nenty, 2010) han en-
contrado que el género de los estudiantes no tiene una in-
fluencia significativa en los patrones atribucionales acerca del
rendimiento en matematicas.

Respecto a las materias afines al area de competencia lin-
glistica, las cuales se han considerado tradicionalmente co-
mo un dominio en el que las mujeres muestran un mejor
desempefio, Li y Adamson (1995) observaron que las chicas
entre 15y 17 afios, en comparacioén con los chicos, atribuyen
en mayor medida el éxito y fracaso en inglés a la falta de
esfuerzo. No obstante, en otros estudios (Birenbaum vy
Kraemer, 1995; Stipek, 1984) no se hallaron diferencias sig-
nificativas entre ambos géneros en cuanto a las atribuciones
causales en esta disciplina escolar.
causales

Diferencias de edad en atribuciones

académicas

Ademas de las diferencias de género en autoatribuciones
académicas, la evidencia empirica previa también ha encon-
trado diferencias de edad y/o curso académico (p. ¢j., Barca,
Peralbo y Cadavid, 2003; Gonzaba, Morais, Santos y Jesus,
2006). Asi, los estudiantes de cursos inferiores tienden a
atribuir significativamente mads sus resultados académicos a
causas externas tales como los métodos de estudio o la
competencia del profesor, mientras que conforme avanzan
en sus estudios, éstos se responsabilizaban mas de sus logros
y fracasos, atribuyéndolos en mayor medida a causas inter-
nas como el esfuerzo (Boruchovitch, 2004; Gonzaba et al.,
2006; Ramirez y Avila, 2003). En esta linea, Choi, Bempe-
chat y Ginsburg (1994) realizaron un estudio con dos grupos
de estudiantes coreano-americanos (5°y 6° vs. 9°y 10°) a los
que se les administr6 la Sydney Attribution Scale (SAS; Marsh,
1984), encontrando que las atribuciones al esfuerzo y a la
capacidad ante el éxito permanecian estables a lo largo del
tiempo, aunque, de modo creciente, los estudiantes apelaban
a la ausencia de esfuerzo como la principal causa de su fraca-
so escolar. Recientemente, Almeida et al. (2008) hallaron un
patrén similar de resultados en una muestra de estudiantes
portugueses entre 5° y 9° curso. Asi, parece que las atribu-
ciones causales se vuelven mas légicas con la edad (Nicholls,
1978). Esto podtia deberse a los nifios de mayor edad no
s6lo han desarrollado mas estrategias de aprendizaje y mues-
tran una mejor comprensioén de las tareas escolares, sino que
ademas sienten un mayor control sobre sus procesos de
aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2000).

El presente estudio

La revision tedrica realizada en este trabajo ha puesto de
manifiesto que: (a) existen resultados inconsistentes sobre
diferencias de género y curso o edad en las autoatribuciones
académicas de los estudiantes de Educacién Secundaria,
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tanto a nivel general como en materias escolares especificas;
(b) la mayoria de cuestionarios administrados en estas inves-
tigaciones no han sido validados previamente, lo que supone
una amenaza importante respecto a la validez interna de sus
hallazgos y; (c) no existen investigaciones en las que se haya
analizado la capacidad predictiva conjunta de las variables
género y curso académico sobre las autoatribuciones acadé-
micas de los estudiantes en disciplinas especificas de Educa-
cién Secundaria. En este sentido, la escasez de este tipo de
investigaciones resulta llamativa si tenemos en cuenta que el
género y la edad, a pesar de no ser variables susceptibles de
modificacién, pueden relacionarse significativamente con la
probabilidad de presentar bajas o altas puntuaciones en au-
toatribuciones académicas.

Por tanto, con el fin de paliar estas limitaciones, el pre-
sente estudio tiene como objetivo analizar la capacidad pre-
dictiva del género y curso académico sobre las autoatribu-
ciones académicas en las materias de lectura y matematicas,
en una muestra representativa de estudiantes espafioles de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), evaluadas por las
12 escalas especificas de la SAS.

Teniendo en cuenta los hallazgos de estudios previos, se
espera que (a) los chicos muestren mayor probabilidad de
obtener puntuaciones elevadas en dxito en matematicas atribuido
a la capacidad y fracaso en matematicas atribuido al esfuerzo y a can-
sas externas (hipétesis 1) y, de modo inverso, las chicas en
éxito en matemadticas atribuido al esfuerzo y a causas externas y fraca-
50 en matemadticas atribuido a la capacidad (hipétesis 2); (b) en
cuanto a la materia de lectura, se espera que las chicas pre-
senten una mayor probabilidad de obtener puntuaciones
elevadas en dxito en lectura atribuido a la capacidad y al esfuerzo 'y
en fracaso en lectura atribuido a cansas externas (hipotesis 3). Por
el contrario, en los chicos, se espera que exhiban una mayor
probabilidad de presentar puntuaciones altas en fracaso en
lectura atribuido a la capacidad, y que no muestren un patrén
atribucional significativo en situaciones de éxito (hipdtesis
4). Finalmente, respecto al curso académico, se espeta que
los estudiantes, conforme avancen en la escolatidad, adscri-
ban en mayor medida tanto sus éxitos como sus fracasos en
lectura y matematicas, a causas internas (capacidad, esfuerzo)
como factores responsables de los mismos (hip6tesis 5).

Método
Participantes

Se realiz6 un muestreo aleatorio por conglomerados (zo-
nas geograficas de la provincia de Alicante y la Region de
Murcia: centro, notte, sur, este y oeste), seleccionandose 24
centros de dareas rurales y urbanas, 16 publicos y 8 privados,
de forma que cada zona geografica estaba representada al
menos por dos centros. En cada centro se seleccionaron
aleatoriamente cuatro aulas, computandose aproximadamen-
te 94 sujetos por centro.

El total de sujetos participantes fue de 2267 estudiantes
de 1° a 4° de ESO de los que 116 (5.12%) fueron excluidos
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por errores u omisiones en sus respuestas o por no obtener
por escrito el consentimiento informado de los padres para
participar en la investigacién y 129 (5.69%) fueron excluidos
por ser extranjeros con importantes déficits en el dominio
de la lengua espafiola.

La muestra final se compuso de 2022 sujetos (1033 chi-
cos y 989 chicas), en los cursos de 1° de ESO (309 chicos y
267 chicas), 2° de ESO (251 chicos y 254 chicas), 3° de ESO
(260 chicos y 242 chicas) y 4° de ESO (213 chicos y 226
chicas). El rango de edad fue de 12 a 16 afios (M = 13.81;
DT = 1.35). La composicion étnica de la muestra fue: 88.9%
espafioles, 6.34% hispanoamericanos, 3.37% europeos,
0.75% asiaticos y 0.64% arabes. Por medio de la prueba Chi-
cuadrado de homogeneidad de la distribuciéon de frecuen-
cias, se comprobd que no existian diferencias estadistica-
mente significativas entre los ocho grupos de Género x Cur-
so (x = 3.15; p = .368).

El nivel sociocultural de los adolescentes se registré a
través del nivel de estudios de los padres, presentando el
10.82% de padres y el 11.18% de madres estudios primarios
(Graduado Escolar), el 66.6% de padres y el 69.67% de ma-
dres estudios medios (Bachillerato-COU) y el 16.03% de
padres y el 13.24% de madres estudios universitarios (Di-
plomatura o Licenciatura). Debido a que algunos participan-
tes no informaron sobre esta variable, no se dispuso de estos
datos en el 6.55% de padres y el 5.91% de madres.

Instrumento

Escala de Atribucién Causal de Sydney (Sydney Attribution Sca-
Je, SAS; Marsh, 1984).

El objetivo de esta escala es evaluar las percepciones de
los estudiantes sobre las causas de sus éxitos y fracasos
académicos. La SAS consta de 24 situaciones que incluyen
dos areas académicas (matematica, verbal), tres tipos de cau-
sas (habilidad, esfuerzo, causas externas) y dos resultados
con valencia contraria (situaciones de éxito y fracaso). De
esta forma, la escala queda constituida por 72 items a los que
los sujetos deben responder segun una escala Likert de 5
puntos (1 = Falso; 5 = Verdadero).

Los 72 items se distribuyen en 12 escalas (6 items por es-
cala) resultantes de la combinacién de las tres dimensiones:
contenidos académicos, resultado 'y causa percibida. Asi, las doce
puntuaciones obtenidas proporcionan informacién sobre la
atribucion de los éxitos y los fracasos, a tres posibles causas
(habilidad, esfuerzo, causas externas) en dos materias escola-
res fundamentales (lectura, matematicas). Ademads, la SAS
ofrece la posibilidad de obtener las siguientes seis puntua-
ciones generales: éxito atribuido a la capacidad/habilidad,
éxito atribuido al esfuerzo, éxito atribuido a causas externas,
fracaso atribuido a la capacidad/habilidad, fracaso attibuido
al esfuerzo y fracaso atribuido a causas externas.

Las propiedades psicométricas de la SAS, halladas a par-
tir de muestras de estudiantes australianos, chilenos, espafio-
les, norteamericanos y filipinos, indican que esta escala cons-
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tituye una medida excelente para evaluar autoatribuciones
académicas en Educacién Primaria y Secundaria. Concreta-
mente, la SAS presenta una estructura factorial multidimen-
sional e interrelacionada, coherente con los postulados tedri-
cos de partida y coeficientes de consistencia interna plena-
mente satisfactorios. La validez de constructo de la SAS
también ha recibido apoyo empirico mediante el analisis de:
(a) correlaciones con escalas de autoconcepto y metas
académicas; (b) criterios externos como calificaciones
académicas y puntuaciones en tests de rendimiento e inteli-
gencia; (c) otros procedimientos de evaluacién como tareas
de persistencia conductual y valoraciones de los profesores
sobre motivacién, rendimiento, autoconcepto, ambiente
familiar, relaciones con los iguales y actitud escolar; (d) dife-
renciacién entre grupos étnicos, de alto y bajo rendimiento
académico, y con y sin dificultades de aprendizaje; y (¢) de-
teccion de los efectos de intervenciones encaminadas a mo-
dificar estilos atribucionales desadaptativos (véase Inglés,
Rodriguez-Marin y Gonzalez-Pienda, 2008, para una revi-
sién).

En este estudio se utilizan las doce puntuaciones especi-
ficas de la SAS, las cuales han sido identificadas y apoyadas
empiricamente mediante analisis factoriales en muestras de
estudiantes espafioles de ESO (Redondo e Inglés, 2008). Los
coeficientes de consistencia interna (alfa de Cronbach) en
este estudio para la materia de lectura fueron: .79 (Exi-
to/Esfuerzo), .70 (Exito/Habilidad), .52 (Exito/Causas Ex-
ternas), .76 (Fracaso/Habilidad), .72 (Fracaso/Esfuerzo) y
.51 (Fracaso/Causas Externas). Los indices de homogenei-
dad para la asignatura de matematicas fueron: .81 (Exi-
to/Esfuerzo), .73 (Exito/ Habilidad), .59 (Exito /Causas Ex-
ternas), .80 (Fracaso/Habilidad), .77 (Fracaso/Esfuerzo) y
.53 (Fracaso/Causas Externas).

Procedimiento

Se llevé a cabo una entrevista con los directores de los
centros participantes para exponer los objetivos de la inves-
tigacion, describir el instrumento de evaluacién, solicitar
permiso y promover su colaboracién. Posteriormente, se
solicité el consentimiento informado por escrito de los pa-
dres autorizando a sus hijos a participar en la investigacion.
El cuestionario fue contestado anénima y colectivamente en
el aula durante el primer trimestre del curso académico. Se
procedio a la entrega de los ejemplares con las instrucciones
y de la hoja de respuesta para su correccion mediante orde-
nador. A continuacién se leyeron en voz alta las instruccio-
nes, enfatizando la importancia de no dejar ninguna pregun-
ta sin contestar. Los investigadores estuvieron presentes
durante la administracién de la prueba para aclarar posibles
dudas. El tiempo medio de aplicacién de la SAS fue de 20-30
minutos.
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Analisis de datos

Con el fin de analizar la capacidad predictiva del género y
del curso sobre las doce puntuaciones especificas de atribu-
ciones causales medidas por la SAS, se realizaron analisis de
regresion logistica binaria, siguiendo el procedimiento de
regresion por pasos hacia delante basado en el estadistico de
Wald. Para realizar estos analisis se dicotomizaron las varia-
bles criterio (autoatribuciones académicas), hallando los per-
centiles de las puntuaciones directas en cada una de las pun-
tuaciones especificas de la SAS. Esto permitié identificar a
estudiantes con puntuaciones altas y bajas en cada una de las
escalas de atribucion causal, considerandose una puntuacioén
directa alta aquella que se sitda en el percentil 75 o por en-
cima de €l, y una puntuacioén baja aquella cuyos valores eran
iguales o inferiores al percentil 25. Para la interpretacién de
las ecuaciones de regresion logistica se ha de tener en cuenta
que el valor de los coeficientes de regresion de las variables
es un indicador del incremento o decremento, segin sean
positivos o negativos, de la probabilidad de presentar una
puntuacién elevada en las diferentes escalas de atribucion
causal cuando la variable cambia de valor.

Resultados

Utilizando como variables independientes el género y el cur-
so académico, se identificaron 12 modelos (uno para cada
uno de los 12 tipos de autoatribuciones académicas) que
permitieron hacer estimaciones sobre la probabilidad de
presentar puntuaciones altas en atribuciones causales
académicas. El estadistico R? de Nagelkerke estimé6 un valor
de ajuste de los modelos que oscilé entre .02 para Fracaso en
matematicas atribuido a cansas externas y .08 para Fracaso en lectura

atribuido al esfuerzo.

Los componentes de los modelos se expresan en la Ta-
bla 1. El género fue el unico predictor significativo en las
escalas de Exito en lectura atribuido a la capacidad y Fxito en
matematicas atribuido a la capacidad, realizando una estimacion
correcta del 56.5% y 59% de los casos, respectivamente. En
cuanto a la escala de Exito en lectura atribuido a la capacidad, la
odds ratio (OR) obtenida indicé que la probabilidad de mos-
trar puntuaciones elevadas en esta dimension era un 41%
menor en los chicos que en las chicas. Por el contrario, en la
escala de Exito en matemiticas atribuido a la capacidad, la OR
revelé que la probabilidad de presentar altas puntuaciones
era un 108% mayor en los chicos que en las chicas.

El curso académico fue la tnica variable predictora en las
siguientes escalas de atribuciones causales académicas: Fraca-
50 en lectura atribuido al esfuero y Fracaso en matematicas atribuido
a causas externas, proporcionando una estimacion correcta del
62% y 55.7% de los casos, respectivamente.

En cuanto a la puntuacién de Fracaso en lectura atribuido al
esfuerzo, las OR mostraron que la probabilidad de presentar
puntuaciones elevadas era menor tanto en los alumnos de 1°
(64%) como de 2° (40%) de ESO si los comparamos con los
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de 4° curso. Con respecto a la escala de Fracaso en matemiticas
atribuido a cansas externas, los resultados obtenidos en las OR
reflejaron que la probabilidad de presentar puntuaciones
elevadas en esta atribucién causal era un 41% mayor en es-
tudiantes de 1° de ESO que de 4° de ESO.

Ademas, el género y el curso académico fueron predicto-
res significativos en las escalas Eixito en lectura atribuido al es-
Juerzo, Exito en lectura atribuido a cansas externas, Fracaso en lectu-
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ra atribuido a la capacidad, Fracaso en lectura atribuido a cansas
excternas, Exito en matemdticas atribuido al esfuero, Exito en ma-
tematicas atribuido a cansas externas, Fracaso en matematicas atribui-
do a la capacidad y Fracaso en matemdticas atribuido al esfuerzo,
dando lugar a una estimacién correcta del 59.2%, 56.4%,
58.4%, 58.3%, 61.4%, 57%, 58.4% y 60.6% de los casos,

respectivamente.

Tabla 1: Resultados de la regresion logistica para la probabilidad de presentar puntuaciones elevadas en las doce escalas del SAS.

B ET Wald 2 OR IC 95%

Exito en lectura atribuido a la capacidad Género -52 12 18.58 .00 .59 46-.75
Constante 29 .08 11.47 .00 1.34

Exito en lectura atribuido al esfierzo Género -.61 A2 23.41 .00 .54 41-.69
Curso 7.87 .05
Constante .57 15 14.15 .00 1.77

Exito en lectura atribuido a cansas externas Género -.360 12 7.89 .00 .70 .54-.89
Curso 11.00 .01
2°-4° -46 .19 5.90 .01 .63 43-91
Constante .55 15 12.59 .00 1.75

Fracaso en lectura atribuido a la capacidad Género .54 13 16.48 .00 1.73 1.32-2.24
Curso 16.07 .00
1°-4° -.70 .19 13.56 .00 49 .33-.71
Constante 24 .16 2.21 14 1.27

Fracaso en lectura atribuido al esfuerzo Curso 64.67 .00
1°-4° -1.02 17 35.58 .00 .36 .25-.50
2°-4° -.50 .18 7.47 .01 .60 42-.86
Constante .65 13 23.36 .00 1.91

Fracaso en lectura atribuido a causas externas Curso 16.46 .00
1°-4° 45 .19 5.56 .02 1.58 1.08-2.31
Género =31 13 5.32 .02 73 .56-.95
Constante 43 .16 7.08 .01 1.54

Exito en matemiticas atribuido a la capacidad Género 73 12 35.31 .00 2.08 1.63-2.65
Constante =17 .08 4.04 .04 .84

Exito en matemiticas atribuido al esfuerzo Género -51 12 16.53 .00 .60 46-.76
Curso 10.46 .01
1°-4° 37 .18 4.17 .04 1.45 1.01-2.08
Constante .63 15 17.45 .00 1.89

Exito en matemdticas atribuido a cansas externas Curso 29.69 .00
1°-4° .68 .16 16.77 .00 1.98 1.42-2.74
Género .30 11 7.38 .01 1.36 1.09-1.70
Constante -.31 13 5.10 .02 73

Fracaso en matematicas atribuido a la capacidad Género -.58 12 20.81 .00 .56 43-71
Curso 21.42 .00
1°-4° -.58 .18 9.49 .00 .56 .38-.81
20-4° -39 .18 4.36 .04 .67 .46-.97
Constante .02 15 16.17 .00 1.87

Fracaso en matemiticas atribuido al esfuerzo Curso 21.08 .00
1°-4° -74 .19 14.87 .00 47 .32-.69
20-4° -.50 .20 6.20 .01 .60 .40-.89
Género .38 13 8.37 .00 1.47 1.13-1.91
Constante .53 16 10.38 .00 1.70

Fracaso en matematicas atribuido a cansas externas Curso 1291 .00
1°-4° 34 .16 4.06 .04 1.41 1.01-1.95
Constante 13 12 1.03 31 1.14

Nota. B= coeficiente de regresion; E.T.= error estandar; g/= grados de libertad; p= probabilidad; OR= odds ratio; I.C.= intervalo de confianza al 95%.

La probabilidad de presentar una puntuacién elevada en
la atribucién causal de Exito en lectura atribuido al esfuergo es un
46% menor en los chicos que en las chicas. Respecto a la
escala de Exito en lectura atribuido a causas externas, las OR re-
flejaron que la probabilidad de presentar puntuaciones ele-
vadas era un 30% menor en los chicos que en las chicas y un
37% menor en los estudiantes de 2° que en los de 4° curso.
En lo que se refiere a la atribucion causal de Fracaso en lectura

atribuido a la capacidad, segun indicaron las OR, la probabili-
dad de que los chicos presentasen una puntuaciéon elevada
era un 73% mayor en comparacién con las chicas y un 51%
menor en los alumnos de 1° que de 4° de ESO. En contra-
posiciéon con la escala anterior, la probabilidad de mostrar
puntuaciones altas en Fracaso en lectura atribuido a causas exter-
nas era un 27% menor en los chicos que en las chicas y un
58% mayor en los estudiantes de 1° que en los de 4° de
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ESO. De igual modo, en la escala Exito en matematicas atribui-
do al esfuerzo, la probabilidad de exhibir puntuaciones iguales
o superiores al percentil 75 era un 40% menor en los chicos
que en las chicas y un 45% mayor en los alumnos de 1° que
en los de 4° curso. En lo que concierne a la atribucion causal
académica de Exito en matemiticas atribuido a cansas externas, la
probabilidad de presentar altas puntuaciones era un 36%
mayor en los chicos que en los chicas y un 98% mayor en los
estudiantes de 1° de ESO que de 4° de ESO. En cuanto a la
escala de Fracaso en matemiticas atribuido a la capacidad, las OR
indicaron que la probabilidad de manifestar puntuaciones
clevadas en esta dimensioén era: (a) un 44% menor en los
chicos que en las chicas; (b) un 44% menor en los alumnos
de 1° que de 4° y (c) un 33% menor en los estudiantes de 2°
curso que de 4° curso. Por dltimo, la probabilidad de exhibir
puntuaciones altas en Fracaso en matematicas atribuido al esfuer-
20, era un 47% mayor en las chicos que en las chicas, y un
53% y un 40% menor en los estudiantes de 1° y 2° de ESO
que en los de 4° de ESO, respectivamente.

Discusion

El objetivo del presente estudio fue analizar la capacidad
predictiva de las variables género y curso académico sobre
las atribuciones causales académicas en las materias de lectu-
ra y matematicas, utilizando una muestra representativa de
estudiantes espafioles durante el ciclo completo de ESO.

Los resultados sugirieron patrones atribucionales dife-
rentes en los chicos y las chicas dependiendo del area de
contenido académico. Concretamente, con respecto a la
asignatura de matematicas, los chicos, en comparacién con
las chicas, mostraron un patrén atribucional mas adaptativo,
ya que mostraron de manera muy significativa una mayor
probabilidad de obtener puntuaciones elevadas en las inter-
pretaciones del éxito en esta disciplina escolar basaindose en
sus capacidades o habilidades y, en mucha menor medida, en
causas externas ajenas a su voluntad. En cambio, sus fraca-
sos fueron atribuidos a la falta de esfuerzo. Por el contrario,
las chicas mostraron puntuaciones mas elevadas en las esca-
las de éxito en matematicas atribuido al esfuerzo 'y fracaso en matemad-
ticas atribuido a la capacidad. Estos resultados confirmaron los
supuestos establecidos en las hipotesis 1y 2.

Respecto a la materia de lectura, los resultados de este
estudio revelaron patrones atribucionales caracteristicos de
ambos géneros, tal y como se esperaba en la tercera y cuarta
hipétesis. En este caso, las alumnas consideraron que sus
éxitos en esta materia eran fruto de diversos factores tales
como su capacidad, su esfuerzo y causas externas; y sus ex-
periencias de fracaso se debfan a causas externas. Por el con-
trario, los alumnos, cuando interpretaban su desempefio
escolar en lectura, estimaron que sus fracasos se debfan a su
carencia de capacidad en esta materia escolar.

Como expusimos en la introduccién, parece que las dife-
rencias de género en materias especificas son congruentes
con los estereotipos de género socialmente instaurados. En
este sentido, las chicas asumen que su ejecucion es mejor en
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el darea de lenguaje y sus éxitos se deben a causas internas
mientras los chicos interiorizan que poseen pocas destrezas
para las areas de contenido lingtistico. En el area de ma-
temadticas se invierte esta tendencia y los chicos, a diferencia
de las chicas, muestran autopercepciones mas positivas ba-
sadas en sus capacidades, atribuyendo sus resultados negati-
vos a una falta de esfuerzo. De esta forma, los resultados del
presente estudio apuntan a un mantenimiento de los patro-
nes estereotipados de género, pese a la influencia positiva
que cjerce el grado de escolarizacion y el nivel de desarrollo
del pais en la disminucién de esta perspectiva (Rocha-
Sanchez y Diaz-Loving, 2005).

En cuanto a las diferencias de curso en las atribuciones
causales académicas, independientemente del tipo de mate-
ria, los resultados revelaron que los alumnos de 4° de ESO,
en contraposicién con los de 1° y 2°, exhibian una mayor
alusion a causas internas (esfuerzo) para explicar sus fracasos
mientras que los de 1° consideraban que sus fracasos se deb-
fan a causas externas. Estos hallazgos confirmaron parcial-
mente la hipétesis 5.

Aunque en algunos de los modelos identificados, el por-
centaje de casos clasificados correctamente se situé en el
108.5%, no podemos olvidar la naturaleza multicausal de las
atribuciones causales y la necesidad de tener en cuenta otras
variables personales y contextuales para elaborar modelos
mas integradores. Asi, habria que considerar la formacién de
las autoatribuciones académicas como un proceso -antes que
como un constructo estitico- influenciado por multiples
factores de tipo personal, familiar y social, que, a su vez, se
encuentran modulados por la cultura (Pintrich y Schunk,
2000).

El presente estudio presenta una serie de limitaciones
que investigaciones futuras deberfan remediar. En primer
lugar, los resultados hallados deben ser interpretados con
cautela ya que los coeficientes de consistencia interna de
algunas de las escalas de la SAS muestran valores bajos. En
segundo lugar, los resultados de este trabajo han sido obte-
nidos mediante un diseflo transversal. Asumiendo que lo
realmente importante no es tanto que en un determinado
momento se atribuya un resultado a una causa determinada
cuanto que exista una tendencia mas o menos generalizada a
realizar determinados tipos de atribuciones que resultan su-
mamente perjudiciales (Alonso-Tapia, 1991), serfa interesan-
te utilizar disefios longitudinales en futuros estudios. En
tercer lugar, serfa aconsejable que estudios futuros analicen
la invarianza factorial de la SAS a través del género y el curso
académico usando andlisis factorial confirmatorio multigru-
po desde la perspectiva del modelado de ecuaciones estruc-
turales (Brown, 2006), con el fin de determinar si los chicos
y las chicas y estudiantes de distintos cursos adscriben o no
el mismo significado a los items de la SAS. Sin lugar a dudas,
ello incrementari la validez de los resultados hallados en este
trabajo.
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A pesar de estas limitaciones y consideraciones indica-
das, este estudio sugiere, tal como indican Rheinberg, Woll-
meyer y Rollet (2000), que el comportamiento motivado estd
en funcién de la persona y la situacién, por lo que a la hora
de intervenir debemos hacerlo en contextos especificos y
asignaturas concretas; de ahi que no sea lo mismo intentar
motivar hacia las matematicas que hacia la lectura, y que se
deban elaborar instrumentos e intervenciones diferentes para
cada una de las areas. No se debe olvidar que la motivacion
varfa de un 4rea de conocimiento a otra en tanto que las
habilidades, el conocimiento y el metaconocimiento son
adquiridos dentro de contextos significativos (Hartman,
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