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Resumen: El objetivo de este estudio fue la biusqueda de la influencia de variables derivadas de los enfoques
de aprendizaje y de las atribuciones causales en el rendimiento académico del alumnado de bachillerato.
Se trata de conocer cudles son los factores atribucionales causales y de enfoques de aprendizaje con una
capacidad predictiva importante sobre el rendimiento. Para ello se empleé una muestra de 1505 estudiantes
de bachillerato con una media de edad de 17.8 afios en mujeres y de 17.6 en hombres. Los resultados
sefalan que, en las mujeres, son las variables internas de atribucién causal (capacidad y esfuerzo) y los
enfoques de aprendizaje de orientacién al significado los factores con una mayor capacidad predictiva,
positiva y significativa sobre el rendimiento académico. En hombres, destacan los enfoques de orientacién
al significado en primer término y después las atribuciones causales internas. Ademds se aprecia, en
ambos sexos, como los enfoques de orientacién superficial y las atribuciones incontrolables y el escaso
esfuerzo predicen también el rendimiento académico del alumnado de bachillerato, aunque de manera
negativa y significativa. En relacién con el género no se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas.

Palabras clave: Alumnado de bachillerato, Atribuciones causales, Enfoques de aprendizaje, Motivacién
académica, Rendimiento académico.

Prediction of high school students’academic performance: effect of learning approaches and
causal attributions

Abstract: The first aim of this study was to determine the influence of variables derived from learning
approaches and causal aftributions in high school students’ academic performance. This implies knowing
the causal attributional factors and learning approaches with important predictive capacity for performance.
For this purpose, a sample of 1505 high school students with an average age of 17.8 years (females) and
17.6 (males) was used. The results indicate that, in females, the internal variables of causal aftribution
(capacity and effort) and meaning-oriented learning approaches are the factors with greater positive
and significant predictivecapacity for academic performance. In males, meaning-orientated learning
approaches are more notable, followed by internal causal attributions. In addition, in both sexes, it can be
seenthat surface orientation approaches, uncontrollable aftributions, and low effort also significantlypredict
high school students’ academic performance, albeitnegatively. No statistically significant differences were
as a function of gender.

Keywords: High school students, Causal attributions, Approaches of learning, Academic motivation,
Academic performance.

Se sabe en la actualidad que el rendimiento
académico posee diferentes determinantes y
en buena medida estd condicionado, tanto
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por el tipo de atribuciones causales que se
hacen como por los enfoques de aprendizaije
que adopta el alumnado del periodo de la
educacién secundaria como es el bachillerato.
Las atribuciones causales pueden ser definidas
como aquellas creencias y juicios que se
emiten sobre las causas a través de las cuales
las personas explican sus éxitos o sus fracasos
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en las acciones que emprenden y, en el campo
educativo, se hacen a raiz de su proceso de
aprendizaje y de su rendimiento académico.
Los enfoques apuntan al hecho de cémo los
alumnos afrontan las tareas de estudio en sus
situaciones de aprendizaje, sobre todo cuando
abordan el trabajo académico ya que por lo
general lo hacen porque tienen unos motivos
(lo que estdn dispuestos a conseguir) y casi
siempre utilizan unas estrategias o formas
explicitas de abordar las tareas de estudio
(de qué manera lo van a conseguir). Por eso
los enfoques de aprendizaje constituyen un
conjunto de intenciones, motivos y estrategias
que orientan y condicionan la actuacién del
alumno durante el proceso de aprendizaije.
Las atribuciones causales, por ofra parte,
poseen una importante influencia, junto con
los enfoques, en su determinacién conjunta
sobre el rendimiento académico del alumnado
tanto en los niveles de educacién secundaria
y de bachillerato como en la ensefanza
universitaria.

ENFOQUES DE APRENDIZAJE

El concepto de enfoque de aprendizaje
puede ser analizado a dos niveles: un
enfoque puede describir la combinacién
entre la intencién y proceso del estudiante
a la hora de abordar una tarea particular
de aprendizaje y también puede referirse
a la forma en que el alumnado, de modo
consistente, aborda la mayoria de sus tareas
de estudio y aprendizaje, puesto que la
manera de que el alumnado define, tanto
las intenciones con las que se abordan las
tareas de estudio, como las estrategias que
se desarrollan forman parte de la propia
esencia de sus procesos de aprendizaje y de
estudio  (Porto, Barca, Santorum y Garcia,
2009). Uno de los autores mds importantes
en la investigacién sobre este tema ha sido
Biggs ya que su andlisis y evaluacion de
los procesos y enfoques de aprendizaje se
remonta a los primeros trabajos que realizé
en los afios setenta y ochenta del pasado siglo
tras confirmar la consistencia observada en la
correlacién, baja pero positiva siempre, entre
las puntuaciones en factores de personalidad

y el rendimiento académico de los alumnos
(Biggs, 1987; 1991). A partir de aqui, traté de
confirmar la hipétesis de que la variabilidad
en factores tales como el estilo cognitivo, el
estilo personal y los valores, podrian generar
formas diferentes de abordar la tarea de
aprendizaje en los alumnos sobre todo a partir
de sus motivos para abordar una tarea y las
estrategias desarrolladas en la memorizacién
y comprensién del contenido de la misma.

Desde esta perspectiva, el enfoque de
aprendizaje de Biggs difiere notablemente
de los estilos de aprendizaje tal como
los formulan ciertos autores que asumen
también los presupuestos de la teoria del
procesamiento de informaciéon y de las
estrategios de aprendizaje como elementos
caracteristicos del estilo. Para autores como
Schmeck, Geisler-Brenstein, y Cercy (1991), el
estilo es una estructura, no es un proceso. Los
estilos no son negociables, no se ven influidos
por el contexto, son mds bien estdticos (Riding
y Cheema, 1991). La idea de la coherencia
entre motivo y estrategia centra los estudios
sobre enfoques del aprendizaje, como lo
hacen Biggs y ofros autores de la corriente
SAL (Student Approaches to Learning), como
Marton y Saljd (1984) que sostienen que los
resultados del aprendizaje estdn influidos por
el propio enfoque de aprendizaje adoptado
por el estudiante y en esta linea existen
diferentes trabajos recientes que corroboran
esta afirmacién (Barca-Lozano, Montes de
Oca, y Moreta, 2019; Biggs, Kember y Leung,
2001; Ferndndez de Mejia, 2017; Monroy vy
Herndndez Pina, 2014; Ramudo, 2015).

En efecto, la percepcién que los alumnos
poseen de las tareas y objetivos del
aprendizaje, de la posibilidad de lograrlos,
asi como del esfuerzo que exigen, influye en
las estrategias que planean para realizarlas.
En la medida que estos aspectos se pueden
entender como variables que definen el
contexto del aprendizaje para el estudiante y
se observan diferencias en las percepciones
sobre los mismos entre unos estudiantes vy
otfros, entonces se puede llegar a la conclusién
de que pueden existir diferentes grados de
compromiso con el aprendizaje derivados
de una percepcién diferencial del contexto
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académico, pero, en todo caso pensando
siempre en la existencia e importancia que
poseen los enfoques de aprendizaje adoptados
por los alumnos (Justicia, 1991). Este aspecto
de compromiso con el aprendizaje subyace
al concepto de enfoque de aprendizaje que
propone Biggs. Las percepciones y creencias
que los estudiantes desarrollan sobre los
objetivos y las tareas de aprendizaje inducen
a adoptar compromisos diferentes con el
aprendizaje que no solamente definen su estilo
de aprender sino que también condicionan
las estrategios que luego practican para
estudiary, en Ultimo término, esta actividad es
una parte determinante del rendimiento que
obtienen.

En definitiva, se ha destacado la existencia
de tres tipos de Enfoques de aprendizaje que
se obtienen a partir de su evaluacién con las
Escalas Cepea y Cepa, pruebas adaptadas
de las escalas originales (Biggs, 1987), y que
influencian e inciden en diferentes tipos de
resultados de aprendizaje y de rendimiento
académico. Asf, cuando el alumno adopta
un enfoque superficial, este hecho implica
normalmente la  retencién/memorizacién
mecdnica de detalles y hechos/datos sin
tener en cuenta las relaciones estructurales
inherentes en los contenidos que estdn siendo
aprendidos, con resultados emocionales o
afectivos de sentimiento de insatisfaccion,
como de aburrimiento o un cierto rechazo
por el trabajo y esfuerzo que ello supone
(Barca, 1999; Biggs, 1991; Porto, 1994;
Porto et al.,2009). El enfoque de logro
implica una intencionalidad del estudiante
definida y planeada previamente, es decir,
busca la obtencién de un buen rendimiento
académico o las mejores notas posibles
a través de planificar bien sus actividades
de estudio; parece que no interesa tanto la
comprensién y dominio de los contenidos
cuanto la planificacién de aquellos elementos
del contexto de estudio (estudio de contenidos
mds importantes, estrategias de estudio para
rendir mejor, captar las preferencias de los
profesores, sus formas de evaluacién, llevar las
tareas al dia, etc.). En relacién con el enfoque
profundo se sabe que aquellos alumnos que
poseen un buen nivel de implicacién en lo que
estdn aprendiendo, procurando la bisqueda

de una motivacién intrinseca, comprendiendo
los principales elementos de los contenidos e
integrando el motivo que busca el dominio
y la comprensién junto a la estrategia que
describe la forma cémo lograrlos, entonces
se sabe que estos estudiantes desarrollan
enfoques profundos. Quieren saber, dominar
y comprender las materias. Normalmente
estos enfoques se asocian con un buen nivel
de aprendizaje y rendimiento académico
(Barca, 1999; Biggs, 1987, 1991; Ferndndez
de Mejia, 2017; Monroy y Hernéndez Pina,
2014; Porto et al., 2009; Ramudo, Barca,
Brenlla y Barca, 2017).

Cuando se adopta el enfoque superficial en
combinacién con el de logro en los procesos
de estudio y aprendizaje se denomina
el enfoque de orientacién superficial y
normalmente la incidencia e influencia en
el rendimiento académico suele ser de nivel
medio y bajo. Sin embargo, cuando se adopta
un enfoque de logro en combinacién con el
enfoque profundo, se denomina un enfoque
de orientaciéon al significado/comprension
y lleva hacia un dominio de la complejidad
estructural de las tareas o de los contenidos y
a la sensacién de sentimientos positivos hacia
dicha actividad de aprendizaje conducente
a un buen rendimiento en exdmenes, una
buena autoestima académica y a sentimientos
de satisfaccién por los logros obtenidos en
el rendimiento académico (Barca y Peralbo,
2002; Biggs, 1991; Ferndndez de Mejia et
al., 2017; Monroy et al., 2014; Porto et al.,
2009; Ramudo, 215; Valle, Gonzdlez, NUnez,
Suérez, Pifeiro, y Rodriguez, 2000).

ATRIBUCIONES CAUSALES

Cuando ocurren sucesos, episodios vy
situaciones, agradables o desgradables,
entonces las perosonas tratan de buscar
una explicaciéon y  justificacion de  una
manera espontdnea a lo ocurrido; es lo que
técnicamente se denominan atribuciones
causales. De hecho las atribuciones pueden
ser consideradas como los elementos
primarios de la conducta. En el terreno
educativo, como las actividades de ensefanza
y aprendizaje se producen en un confexto
interactivo y social concreto, definido por
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unas reglas sociales que regulan la vida en
el aula, se sabe que este hecho tiene mucha
importancia ya que en funcién de qué tipo
de explicaciones se da a si mismo un alumno
frente alosresultados de sutrabajo académico
(de éxito o fracaso) asi tendrd expectativas
motivadoras de mejora, de rectificacion y/o
desdnimo a la hora de enfrentarse a nuevas
tareas en futuros trabajos y situaciones de
ensefanza/aprendizaje (Barca, et al., 2008;
Navas, Soriano, Holgado y Jover, 2016).
Por tanto, se considera también que
la atribucién del éxito o del fracaso en
situaciones educativas a ciertas causas, en
funcion de la experiencia pasada, puede
tener consecuencias para las expectativas del
estudiante respecto a su éxito o fracaso futuro,
de manera que el tipo de atribuciones causales
que realice un alumno va a tener importantes
consecuencias tanto en las expectativas de
éxito o de fracaso como en el autoconcepto,
autoestima y rendimiento académico de los
alumnos, punto en el que coinciden autores
como Ferndndez de Mejia, Arnaiz, Mejia y
Barca (2015); Garcia-Ferndndez, Espada,
Orgilés y Méndez (2010); Gonzdélez-Pienda,
NuUfez, Gonzdlez-Pumariega, y Valle, (2000)
y el propio Weiner (2004). Desde este punto
de vista, se asume en las atribuciones que
el nivel de motivacién de una persona, en
este caso hacia la conducta de estudio,
estd influido por los resultados inesperados
obtenidos en el desempefo de esta actividad
en situaciones anteriores y por las causas
a las que el sujeto atribuye la aparicion de
esos resultados. Por eso, en funcién de
cudles sean las causas y el control percibido
que se pueda ejercer sobre las mismas, se
afrontard la actividad en el futuro con una
expectativa de éxito mayor o menor, y por lo

tanto, su motivacién serd distinta (Ferndndez
de Mejia, 2017; Ramudo, 2015; Ramudo, et
al., 2017).

En el contexto de situaciones educativas,
los sujetos tratan de descubrir cudles son las
causas que explican o subyacen a todo lo
que les ocurre en sus procesos de estudio
porque, como ya se afirmaba anteriormente,
en el aula ocurren una serie de relaciones
interactivas que se producen en un contexto
social y que estdn reguladas por normas
de las propias aulas y, como consecuencia
los fines de los estudiantes proceden de
ellos mismos y del contexto en el que se
desenvuelven (Barca et al., 2008; Navas, et

al. 2016).
Se han descubierto cuatro tipos diferentes
de causas o factores por las que los

estudiantes pueden atribuir sus éxitos o
fracasos (Weiner, 1986): a la habilidad,
capacidad (o dishabilidad), al esfuerzo (o
a la carencia de esfuerzo), a la suerte o al
azar (o falta de suerte), a la dificultad de
las tareas (o a su facilidad). En definitiva,
se sefialan como causas principales del
logro a la capacidad, el esfuerzo, la tarea
y la suerte, siendo las de mayor frecuencia
de atribuciones la capacidad y el esfuerzo
(Ver Tabla 1). No obstante, investigaciones
posteriores estdn ampliando estas causas a
otras como: el profesor, el clima de clase, el
interés del alumno, etc., ya que se observa
que las atribuciones causales son de mayor
complejidad y amplitud de lo que en un
principio se creia.

Como apuntan Valle, Rodriguez vy
Regueiro (2015: 52): “...la importancia de
las atribuciones causales sobre la motivacion
vienedada, noporlascausasensimismas,sino
por las distintas propiedades y caracteristicas

Tabla 1
Dimensiones de la causalidad y factores causales (Weiner,19806)
) ) Factores causales: tipos de factores
Dimensiones de la Dificultad de |
atribucion Capacidad ficulfad dela Esfuerzo Suerte
tarea
Lugar de control Interna Externa Intero Externa
Estabilidad Estable Estable Inestable Inestable
Controlabilidad Incontrolable Controlable Controlable Incontrolable
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que tiene cada una de ellas”. Por tanto,
los cuatro tipos de causas o propiedades
y caracteristicas sefaladas anteriormente
tienen una serie de dimensiones (lugar de
control: interna/externa; estabilidad: estable/
inestable;  controlabilidad:  controlable/
incontrolable) con unas consecuencias
especialmente relevantes para explicar tanto
el proceso motivacional como las expectativas
y los afectos que intervienen decisivamente
en la conducta final, o en este caso, en el
rendimiento académico (ver Tabla 1).

En la actualidad se sabe que una causa,
en cuanto origen de conducta de estudio,
ya sea externa o interna, estable o inestable
y controlable o incontrolable, tiene efectos
diferenciados sobre aspectos motivacionales
como el enfoque de aprendizaje que
adopta un alumno, las metas académicas
que se pretenden lograr, la autoeficacia
o bien sobre el rendimiento académico.
Se ha comprobado que el alumnado con
rendimiento académico de bajo nivel presenta
unos patrones atribucionales bdsicamente
externos (atribucién al contexto, a la suerte,
a la dificultad de las tareas, al profesor...),
mientras que el alumnado con rendimiento
medio y alto suele presentar un perfil de estilos
atribucionales de cardcter interno (atribucion
al esfuerzo y a la capacidad) (Alonso, 2005;
Brenlla, 2005; Ferndndez de Mejia et al.,
2015; Ferndndez de Mejia, 2017; Ramudo
et al., 2017; Valle et al., 2015).

Como objetivo general se pretende,
con este trabajo, conocer los efectos que
producen las atribuciones causales y los
enfoques de aprendizaje sobre el rendimiento
académico en el alumnado de bachillerato.
En concreto y, dado que con alumnado de
bachillerato existen pocos datos en esta
linea de trabajo, se pretende conocer, en
primer lugar, aquellos factores de atribucién
causal que poseen mayor influencia sobre el
rendimiento académico y, en segundo lugar,
se trata de saber cudles son los enfoques de
aprendizaje con unainfluenciarelevante sobre
el rendimiento académico del alumnado de
bachillerato para, finalmente, ofrecer alguna
orientacién de tipo educativo-instruccional a
profesorado y alumnado de bachillerato.

METODO
PARTICIPANTES

En este estudio participaron 1505
sujetos de 1° y 2° cursos (59,1% y 40.9%,
respectivamente) correspondientes a 31
centros de ensefianza media y bachillerato de
Galicia, siendo el 58.7% mujeres y el 41.3%
hombres, conunamediadeedadde 17.3 afos.
Por especialidades el porcentaje de alumnos
fue del 54.6% en el bachillerato de Ciencias
y Tecnologia, el 43.8% de Humanidades y
Ciencias Sociales y el 1.6 % del bachillerato
de Artes. En cuanto al rendimiento académico
expresado en las notas académicas obtenidas
por el conjunto de la muestra, un porcentaje
del 4% estd entre el Suspenso y Aprobado el
28.9% estd en el Aprobado (nivel bajo), el
37.2, en el Bien (nivel medio), el 24.7% en
el Notable y el 7.8% en el Sobresaliente (nivel
medio-alto).

VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Enfoques de aprendizaje. Se han medido
a través del Cuestionario de evaluacién
de procesos y estrategias de aprendizaje
(Escala CEPA), original de Biggs (1987) vy
adaptacién de Barca (1999), integrado por
tres subescalas: enfoque profundo, enfoque
superficial y enfoque de logro y que se integran
en dos de segundo orden denominadas
Enfoque de orientacién al significado y
Enfoque de orientaciéon superficial. Las dos
Ultimas subescalas son las que se utilizan en
este trabajo. Los coeficientes de fiabilidad
(alfa de Cronbach) son de .81 para el Enfoque
de orientacién al significado y .48 para
Enfoque de orientacion superficial, siendo la
fiabilidad total de la Escala de un coeficiente
alfa de .80, y con una varianza explicada
total de 58.56% para 2 factores, con lo cual
estas propiedades psicométricas se pueden
considerar aceptables.

Atribuciones causales. Se han evaluado
mediante la Escala de Atribuciones Causales
Multidimensionales (EACM), adaptada por
Barca, Peralbo y Brenlla (2004). En concreto,
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en esta investigacion se ha obtenido un
coeficiente alfa de .71 con una varianza
total explicada de 43% para cuatro factores:
atribuciones  externas  (con alfa=  .69)
atribuciones internas (alfa= .67), atribuciones
incontrolables/falta de esfuerzo (alfa= .68)
y atribucién a la baja capacidad (alfa=
.56). Como factores de segundo orden se
han hallado dos dimensiones: atribuciones
externas incontrolables/falta de esfuerzo con
baja capacidad y atribuciones internas con
unos coeficientes alfa de .71 y .67 para cada
uno de las dos dimensiones, respectivamente.
La varianza explicada total para estos dos
factores ha sido del 61.72%, con lo cual se
pueden considerar propiedades psicométricas
aceptables.

Rendimiento académico. Esta variable
se ha elaborado a partir del rendimiento
obtenido por cada alumno extraido de sus
expedientes de calificaciones de materias
comunes y troncales/obligatorias de las tres
especialidades de  bachillerato a la que
pertenecia cada uno de los alumnos. Se
han obtenido las califcaciones para cada
alumno correspondientes al curso anterior
y las calificaciones de las evaluaciones
que cada alumno habia obtenido hasta la
administracién de los instrumentos de medida.
Para los analisis estadisticos se tiene en cuenta
la nota media global para cada alumno, por
sexos, la nota media global también por sexos
y la media del total de la muestra.

PROCEDIMIENTO

relativos a las variables de
enfoques de aprendizaje y atribuciones
causales, asi como los de rendimiento
académico se han obtenido directamente
en los propios centros educativos en una
sola sesién, en los 31 Centros-Institutos
de Ensefianza Media de Galicia. Se han
administrado todas las Escalas de medida
aclarando entodo momento las posibles dudas
y solicitando al alumnado la mayor objetividad
posible en las respuestas y, al mismo tiempo,
informando del anonimato y del cardcter de
confidencialidad de los datos. No habia limite

Los datos

de tiempo y se hacian las aplicaciones con
la autorizacién consentida de los directores
de los centros y de las familias del alumnado.
Por ofra parte, se ha desdoblado la muestra
por sexos tratando de buscar andlisis de
datos més pormenorizados, especialmente
en los descriptivos y correlacionales y los
de andlisis de regresién. Se han realizado
andlisis comparativos a la blsqueda de
posibles diferencias significativas pero no se
han encontrado.

DISENO Y TECNICAS DE ANALISIS

El  planteamiento  responde a las
caracteristicas de disefio de tipo descriptivo,
transversal y correlacional bdsico con andlisis
de datos a través del paquete estadistico
SPSS (version 18.0). Las principales técnicas
utilizadas han sido medidas de tendencia
central, andlisis correlacionales entre variables
de enfoques de aprendizaje y atribuciones
causales con el rendimiento académico de los
sujetos de la muestra.

Posteriormente se ha pasado a un modelo
predictivo de andlisis de regresion lineal
mUltiple por pasos con el objeto de analizar
el coeficiente de determinacién y las varianzas
explicadas de las variables que entran en
lo ecuacidon de regresién, interpretando
los coeficientes beta en su relacién con el
rendimiento académico paratener una medida
aproximada de la capacidad predictiva y
significatividad de las variables sometidas a
andlisis.

RESULTADOS

Se analizan, en primer lugar, los resultados
que se han obtenido en relacién con las
puntuaciones medias, desviaciones tipicas vy
correlaciones de aquellas variables que entran
en las ecuaciones de regresién cuando las
variables independientes son las atribuciones
causales y los enfoques de aprendizaje de
orientacién al significado y los enfoques de
aprendizaje superficiales respectivamente,
y ademds su correlacién con el rendimiento
medio académico, tanto para mujeres como
para hombres (ver tablas 2 y 3).
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ANALISIS DESCRIPTIVOS Y
CORRELACIONALES

En cuanto a los coeficientes de correlacion,
se aprecia en la Tabla 2 que los indices
mds elevados de dichas variables, positivos
y significativos y que correlacionan con el
rendimiento académico, en alumnas-mujeres,
son los enfoques de aprendizaje al significado
y las atribuciones causales internas.

Sin embargo, hay que destacar que los otfros
indices de correlacién de las demds variables
son negativos. Asf, se aprecia que la correlacién
del enfoque superficial con el rendimiento es
negativo y significativo, con lo cual se informa
que a medida que el alumnado femenino
afronte las tareas de estudio con dominancia
superficial (con motivos para aprobar 'y
pasar sin mds las materias/asignaturas, con
memorizacién mecdnica de los contenidos y
con muy poca comprensién de los mismos), en
esa misma medida el rendimiento académico
serd de nivel bajo. Del mismo modo ocurre con
las atribuciones causales a la baja capacidad
y, con las atribuciones causales externas asf
como con las atribuciones incontrolables y
escaso esfuerzo. Todas las correlaciones son
estadisticamente significativas (Ver Tabla 2).

En cuanto a los alumnos-hombres ocurre
algo semejante a los resultados obtenidos en
alumnas-muijeres: los enfoques de orientacién
al significado y las atribuciones causales
infernas muestran correlaciones positivas y
significativas, lo que sugieren que siempre que
el alumnado adopte enfoques de orientacién
al significado en sus procesos de estudio con la
pretension de profundizar en las interacciones
y relaciones de datos y en la comprensién
de los contenidos de las materias y, ademds,
atribuya sus éxitos en el estudio a sus esfuerzos
y sus capacidades, entonces este alumnado
con dichas caracteristicas en sus tareas de
estudio va a obtener un buen aprendizaje y
un buen rendimiento académico (ver Tabla 2).

Por el contrario, si se adoptan enfoques
de aprendizaje de orientacién superficial, asi
como el hecho de que se hagan atribuciones
externas de los éxitos o los fracasos en las
calificaciones académicas como que... “el
responsable es el profesorado, son las materias
porque son dificiles, o bien... es la mala suerte
en los exdmenes...”, cuando ocurren estas
atribuciones y aquellos enfoques, entonces,
normalmente, el rendimiento suele ser de
nivel bajo.

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas de las variables analizadas, referidas a enfoques de aprendizaje, atfribuciones
causales y rendimiento académico del alumnado y su correlacion con la nota media global, por sexos
(Nrojeres = 882; Mg = 621).

M DT r
Enfoque de orientacion al saignificado 3.07 0.454 263**
Enfoque de orientacion superficial 3.18 0.565 -.255**
Afribuciones causales externas 3.09 0.698 - 127**
Mujeres Atribuciones causales internas 3.53 0.639 .304**
Atribuciones causales incontrolables y escaso esfuerzo 2.58 0.654 - 291%*
Atribuciones causales a la baja capacidad 3.09 0.709 - 114%*

Nota media global 3.05 0.959 1
Enfoque de orientacion al significado 3.07 0.529 310**
Enfoque de orientacion superficial 3.12 0.597 - 147**
Afribuciones causales externas 3.20 0.725 -.079*
Hombres Atribuciones causales infernas 3.57 0.642 281**
Atribuciones causales incontrolables y escaso esfuerzo 2.72 0.694 - 249%*

Atribuciones causales a la baja capacidad 2.78 0.778 -.077
Nota media global 2.89 0.928 1
*p< .05; **p< .01
'Correlacion de Pearson de cada varioable con la Nota media global.
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En resumen, se ha comprobado que existe
una asociacién importante entre los enfoques
de aprendizaje de orientacién al significado/
comprensién y las atribuciones de tipo interno
al esfuerzoy a la capacidad con el rendimiento
académico, lo cual significa una buena
predisposicién del alumnado de bachillerato
al aprendizaje y a la obtencién de un nivel
bueno de rendimiento. Por el contrario, en
menor medida, se comprueba la existencia de
correlaciones negativas y significativas entre
los enfoques de aprendizaje superficiales,
las atribuciones causales de tipo externo vy
el rendimiento académico, con lo que ello
implica para un rendimiento de nivel bajo.

MODELO PREDICTIVO DE ANALISIS DE
REGRESION LINEAL MULTIPLE

Pasando a los andlisis de resultados a partir
del modelo predictivo de la regresién lineal
multiple, se aprecian en la Tabla 3 datos de
nuevo muy semejantes en las dos muestras de
alumnas y alumnos que integran el total de la
muestra de bachillerato. Lo primero que hay
que destacar es la varianza explicada total
para ambas sub-muestras: estd en el 21.2%
para las mujeres y 20% para hombres, con
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lo que se valoran estos datos de una manera
positiva y aceptable.

Destacan por su contribucién a la varianza
de la ecuacién de regresiéon en las mujeres
las variables de atribuciones causales internas
conun 9.3% del 21% total y con un coeficiente
beta positivo, asi como, en menor medida,
el enfoque de aprendizaje al significado/
comprensiéon que aporta un 2.4% con un
coeficiente beta positivo y significativo (Ver
Tabla 3).

En hombres, son las mismas variables de
la ecuacién que en mujeres: tanto el enfoque
de aprendizaje al significado/comprensién
como las atribuciones causales internas al
esfuerzo y a la capacidad resultan positivos
y significativos; en consecuencia, se concluye
que la influencia positiva de ambas variables
es importante en el rendimiento académico del
alumnado de bachillerato y, ademés, destaca
lo asociaciéon existente con el rendimiento
académico de manera que resulta positiva y
significativa. De estos resultados se deriva que
en la medida en que el alumnado trabaje en
sus tareas académicas pensando y haciendo
sus atribuciones y explicaciones de sus éxitos/
fracasos en los estudios a sus esfuerzos y
su buena capacidad y, al mismo tiempo,

Tabla 3
Andlisis de regresion lineal multiple, por pasos sucesivos, del impacto de Enfoques de aprendizaje y Atribuciones
causales del alumnado, por sexos, sobre el rendimiento académico (nota media global).
R? Cambio -~ .
R? . Error Tipico Sig.
coregida en R? P B 9
Atribuciones causales internas .093 .092 .093 914 .304 <.001
Atribuciones causales
incontrolables y escaso 159 157 .067 .880 -.259 <.001
Mujeres esfuerzo
Enfoque de orientacion 188 185 029 865 79 | <001
superficial
Enfoque.del Qnenfcmon al 212 209 024 853 175 <001
significado
Enfoque .del(l)nenfomon al 101 099 101 881 318 <001
significado
Atribuciones causales
inconfrolables y escaso 159 156 .058 .8563 -.241 <.001
Hombres esfuerzo
Atribuciones causales internas 178 174 .019 .844 152 <.001
Enfoque de orientacion 200 194 022 833 2163 | <000
superficial
Varianza total explicada: Mujeres: R?=21.2% (n=882); Hombres: 20% (n=621)
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afrontando su aprendizaje y tareas académicas
con implicacién en la comprension y en el
significado de los contenidos, se concluye
que, como estos dos hechos ocurren, el
rendimiento académico es de esta manera es
de un nivel medio y/o alto.

Por el contrario, las demds variables que
entranen la ecuacion de regresidony que suman
en total un 9% aproximado de la varianza se
corresponden con las atribuciones causales
incontrolables y escaso esfuerzo, con un 6.7%
de varianza y beta positiva, en mujeres y un
5.8% de varianza y beta negativa en hombres
y el enfoque de orientacién superficial con un
2.9 % de varianza y con una befa negativa en
mujeres y una varianza de 2.2% y una beta
negativa, en hombres (ver Tabla 3).

En resumen, estos Ultimos resultados
informan, tanto en mujeres como en hombres,
de wuna influencia importante sobre el
rendimiento en alumnado de bachillerato de
variables atribucionales relacionadas con el
escaso esfuerzo que se realiza en las tareas de
estudio, asfi como de la atribucién a variables
externas como que “...las materias son
dificiles, el profesor no explica bien, es tacafio
con las notas, no atiende a los alumnos...”,
o bien “...la mala suerte que se suele tener
cuando no se logran buenas calificaciones...”.
Ademds, los enfoques de aprendizaje que se
utilizan, en menor medida, pero importantes
en este caso, son de tipo superficial, lo
que conllevan a una no implicacién en las
tareas de estudio y un bajo interés en lograr
lo comprensién de contenidos. Por eso los
coeficientes beta negativos informan de la
asociacién negativa de estas variables con el
rendimiento académico de manera que, en la
medida que se afronten las tareas de estudio
y aprendizaje con las atribuciones sefialadas y
el enfoque superficial referido, en esa medida
el rendimiento serd de niveles bajos.

DISCUSION

En los objetivos de este estudio se trataba
de conocer los factores de los enfoques de
aprendizaje y de las atribuciones causales
con una mayor influencia en el rendimiento
académico del alumnado de bachillerato,

tanto en el femenino como en el masculino. La
respuesta es positiva para la obtencién y logro
de los objetivos planteados ya que los resultados
permiten determinar que los enfoques de
aprendizaje y las atribuciones causales con
una mayor influencia en el rendimiento son
los de orientacién al significado/comprensién
y las atribuciones causales son internas, a la
capacidad y al esfuerzo. Dicha influencia es
positiva y significativa, frente a los enfoques
de aprendizaje de tipo superficial y las
atribuciones causales externas que, en menor
medida, mantienen también una influencia
sobre el rendimiento académico aunque
negativa y significativa. En consecuencia, los
objetivos planteados han sido logrados ya que
se permite diferenciar cudles son los factores
atribucionales y de enfoques de aprendizaje
con una mayor influencia en el rendimiento
académico del alumando de bachillerato.
Ademads ha sido posible hacer la cuantificacién
y diferenciacién de los diferentes factores con
influencia significativa en el rendimiento.

De estas relaciones entre enfoques de
aprendizaje, atribuciones causales y el
rendimiento académico existe desde hace algo
més de una década un buen nimero de estudios
que coinciden en parte con los resultados
obtenidos con este trabajo, si bien se deben
tener en cuenta algunas consideraciones vy
diferencias relevantes. En un estudio de Valle et
al., (2000), aunque con alumnado universitario,
se incide en la asociacién de enfoques de
aprendizaje profundos y de logro con niveles
de rendimiento altos y se aprecia como los
enfoques superficiales correlacionan de manera
significativa con el rendimiento académico
de niveles bajos. Por su parte, Ferndndez de
Meijia en su tesis doctoral publicada en 2017
aborda también con alumnado de primer afo
de universidad en RepUblica Dominicana la
incidencia de variables atribucionales causales
y de enfoques de aprendizaje en el rendimiento
(Fernandez et al., 2017).

Enunamuestrade 1386 sujetos de Educacion
secundaria y de bachillerato realizada por
Brenlla en la que el 61% son mujeres y 31%
son hombres, se ha encontrado que el factor
de atribucién a la facilidad de las materias
y la suerte del rendimiento académico es la
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gue posee un mayor peso en el rendimiento y
dicha relacién es negativa, es decir, los sujetos
que atribuyen su buen rendimiento a causas
externas e incontrolables, a la facilidad de las
materias y a la suerte como es el caso, en lo
referente a su percepcién subjetiva atribucional,
resulta ser de no-implicacién personal, de no
responsabilidad, de no-control produciendo
un efecto de inhibicién hacia la motivacién de
aprendizaje y del rendimiento. Sin embargo,
las atribuciones causales a la capacidad y al
esfuerzo mantienen una buena capacidad
predictiva positiva y significativa sobre los
enfoques de aprendizaje de orientacién
al significado; y una capacidad predictiva
moderada, negativa y significativa, sobre los
enfoques de orientacién superficial (Barca,
Porto, Santorum y Barca, 2005; Brenlla, 2005).

Con alumnado de primer afio de
Universidad los resultados son también
diferentes a los obtenidos en este trabajo
que se vienen considerando hasta aqui. Se
aprecia en el trabajo de Ferndndez de Mejia
que las variables como la atribucién a la baja
capacidad del bajo rendimiento académico
con coeficiente beta negativo; en segundo
lugar estd la Atribucién a las materias/tareas
y su relaciéon negativa con el rendimiento,
finalmente, la Atribucién a la capacidad del
rendimiento buen académico con coeficiente
beta positiva (Ferndndez et al., 2015). Aunque
los datos son distintos por su orden de entrada
en la ecuacién de regresién a los de este
trabajo, sin embargo, son coincidentes en dos
cuestiones importantes: a) lo prioritario para
el alumnado de primer afo de universidad es
el reconocimiento de que la atribucién interna
de capacidad viene a ser el motivo principal
del rendimiento y de inmediato le siguen
lo facilidad de las materias con asociacién
negativa; b) ademds le sigue el escaso esfuerzo
del bajo rendimiento y por eso la asociacién
con el mismo rendimiento es también negativa;
en resumen: las tres variables se corresponden
con el locus de control interno. Por eso
cuando se atribuyen los éxitos o fracasos en el
rendimiento al esfuerzo (o escaso esfuerzo) a la
capacidad (o falta de capacidad) se producen
sentimientos de control, de autoestima positiva
y de autoconfianza y todo ello se valora con un

criterio de motivacién del aprendizaje y de un
buen rendimiento.

Se destacan las coincidencias pero, a
diferencia de los datos anteriores, lo que ocurre
con el alumnado de bachillerato aqui apunta
a que son las atribuciones causales internas
(al esfuerzo y a la capacidad) las que aportan
la mayor parte de la varianza con coeficientes
beta positivos en mujeres y en hombres lo
cual debe interpretarse que cuando se trabaja
con esfuerzo y profundidad, con constancia
y con la confianza en la capacidad personal,
entonces el rendimiento serd positivo y alto y,
ademds, con implicacién y valorizacién de las
tareas académicas que significan comprensién
de contenidos, control del aprendizaje y
generacién de autoestima que llevan a la
motivacién de logro y a la autoeficacia (Ver
Tabla 3).

Otros resultados relevantes a destacar
y coincidentes con los de este trabajo
responden al hecho de que, cuando dominan
las atribuciones de locus de control externo,
el alumnado no se responsabiliza de sus
pequeiios éxitos ni de sus mayores fracasos,
lo que quizds ocurre en alguna medida con
el alumnado de educacién secundaria y
bachillerato (Brenlla, 2005) y con el alumnado
de primer afio de Universidad (Ferndndez de
Meijia et al., 2015), pero también ocurre con
alumnado de bachillerato que se estudia en
el actual trabajo. Como contrapunto positivo,
se insiste en el significado de las variables
atribucionales internas, tanto a la capacidad
y al esfuerzo, como a la baja capacidad en
mujeres y en hombres porque, en la medida que
el alumnado trabaje en sus tareas académicas
pensando y haciendo sus atribuciones y
explicaciones de sus éxitos a sus esfuerzos
y a su buena capacidad, asi afrontardn sus
tareas diarias académicas con implicacién
en la comprensién y en el significado de los
contenidos, potenciando de este modo el buen
rendimiento académico.

En otro trabajo con alumnado de Educacién
secundaria de Portugal se ha comprobado
que el tipo de atribuciones causales que
realizan los estudiantes va a tener importantes
consecuencias tanto en las expectativas de éxito
o de fracaso en el futuro como en su autoestima
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y el rendimiento académico en funcién de
que los estudiantes de educacién secundaria
porfugueses recurren de manera dominante
a causas internas (capacidad y esfuerzo) en
detrimento de las atribuciones externas como
la dificultad de la tarea y la suerte (Almeida,
Miranda y Guisande, 2008).

En cuanto a los enfoques de aprendizaje
y su relacién y aportaciones al  rendimiento
académico son conocidos los resultados
obtenidos en diferentes  trabajos  de
investigacion. En general, la mayoria son
coincidentes con los resultados que se han
obtenido en nuestro trabajo en el sentido de
que los enfoques de orientaciéon al significado
y los superficiales presentan correlaciones
importantes y ademds con buena capacidad
predictiva positiva sobre el rendimiento
académico, en el primer caso y correlaciones
negativas y capacidad predictiva significativa
y negativa con el rendimiento académico, en
el segundo caso (enfoques superficiales), tal
como se ha comprobado en trabajos de Barca,
Peralbo, Porto y Brenlla (2008), de Barca et al.
(2019), de Biggs (1991), de Brenlla (2005),
Ramudo, 2015 y Valle et al., 2000).

Como consideraciones y sugerencias de
tipo educativo e instruccional a partir de
los resultados de este estudio se apuntan
varias propuestas que se pueden destacar
pensando en el profesorado y alumnado
de bachillerato. Es una conviccién de que el
profesorado deberia aprovechar las bondades
y capacidades del alumando que se muestran
en las atribuciones causales dominantes de
tipo intferno a la capacidad y al esfuerzo,
por una parte y, por otra, apreciar como los
enfoques de aprendizaje dominantes son los de
orientacién al significado y comprensién y, por
eso con mayor razén, el profesorado deberia
aprovechar y potenciar esta oportunidad con
su alumnado.

Se confirman en este trabajo resultados que
posibilitan un cardcter instruccional dirigidos
a potenciar actividoades de ensefanza/
aprendizaje significativas en los centros de
bachillerato especialmente con alumnado de
escasa motivacién en el estudio y el aprendizaje.
También se considera una buena oportunidad
para los profesores de cara a motivar a la mayor

parte del alumnado ya que es importante valorar
el esfuerzo y la capacidad como un estimulo
de cardcter motivacional para insistirles a los
alumnos de un hecho psicolégicamente cierto:
que a mayor esfuerzo le corresponde un mejor
rendimiento y, por tanto, mejores calificaciones
y, al revés; por eso en condiciones de dificultad
ante las tareas se puede estimular al alumnado
hacia un pensamiento siempre positivo en el
sentido de que si se lo proponen y asumen
que son capaces con su buena disponibilidad
para realizar las tareas con éxito, que piensen
que con toda seguridad podrdn conseguirlo.
En consecuencia, esfuerzo y valoracién
personal de la capacidad son dos estrategias
de autocontrol que posibilitan la mejora del
rendimiento académico y del aprendizaje y que
el perofesorado puede tener muy en cuenta
para su estimulo y refuerzo.

Por otra parte, es cierto que los dos Gltimos
afios de estudios del nivel de la educacién
secundaria como es el perfodo del bachillerato
tienen un cardcter propio e independiente
de los cuatro afos anteriores de la ESO. A
nuestro juicio, el alumnado de bachillerato
aborda estos dos afos de estudios como de
finalizacién de una etapa y la expectativa
de entrada en un campo nuevo de trabajo y
estudio como es el horizante de la universidad
u ofros estudios posibles, como de formacién
profesional u otros. Por eso parece oportuno
estimular al alumnado hacia este tipo de
cambio y de biUsqueda de nuevas expectativas
para un seguimiento y orientacién de cara a
los estudios futuros. Por ello, el personal de
departamentos de orientacién de los centros
de bachillerato tienen en este cambio de
nuevas expectativas un terreno abonado para
colaborar con el profesorado en la realizacién
de actividades de orientacién y apoyo de cara
a hacerles ver nuevos caminos en su desarrollo
personal y académico.

Finalmente, se trata en este trabajo de las
implicaciones que poseen los enfoques de
aprendizaje y las atribuciones causales en su
explicaciéon académica para los estudiantes
de bachillerato a lo largo de los dos afos
que duran estos estudios; de ahi que una
de las conclusiones més importantes radica
fomentar en el profesorado la conviccién
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de que los estudiantes obtendran buenos
resultados con atribuciones causales al
esfuerzo y a la capacidad, y ademds potenciar
el afrontamiento de las tareas académicas con
profundidad y comprensién. Aunque se sabe
que es lo ideal y reconociendo la dificultad
que conlleva el fomento de estas actitudes y
actvidades, sin embargo, seria lo que deberia
dominar engtre el alumnado de bachillerato.

Como limitaciones a este trabajo cabe
destacar que el hecho de la transversalidad
en este tipo de estudios a nivel metodolégico
no siempre aporta una vision objetiva de
la realidad, mds bien lo que se observa es
lo forma de abordar las tareas de estudio
y sus atribuciones causales al rendimiento
que obtienen los alumnos en un perfodo
determinado como es el de bachillerato. Como
se considera que los enfoques de aprendizaje
y las atribuciones causales son variables
que cambian a medida que tfrascurren los
afios en la adolescencia, nuestra propuesta
de mejora spara un futuro se concreta en el
logro de un trabajo con una metodologia
longitudinal en el que habria sido mds efectivo
y con mayor objetividad abordar este estudio
desde la segunda etapa de la ESO incluido el
bachillerato. Con el disefio de un modelo 3P
(presagio, proceso, producto) se podria saber
cdmo y por qué se producen los cambios tanto
en los enfoques de aprendizaje como en las
atribuciones causales durante ese periodo de
cuatro afos. A partir de ahf las propuestas de
mejora para la calidad del aprendizaje podrian
ser mds objetivas y contextualizadas.

o Conflicto de intereses.
Los autores declaran no tener ningin conflicto de intereses.
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