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Resumen
El objetivo del presente estudio fue evaluar el papel de la motivación y del autoconcepto en el rendimiento académico 

de estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Los resultados mostraron que la autoeficacia académica per-
cibida, las atribuciones del éxito a la capacidad, y el autoconcepto académico predijeron mayores niveles de rendimiento 
académico. Por otro lado, la motivación de evitación de fracaso, las atribuciones del éxito a la suerte y del fracaso a la 
dificultad de la tarea predijeron un peor rendimiento académico. Las atribuciones internas del éxito académico (capa-
cidad y esfuerzo), y las atribuciones internas y estables del fracaso (capacidad), predijeron mayores y menores niveles 
de expediente académico, respectivamente, indirectamente a través de su influencia sobre el autoconcepto académico. 
Nuestros resultados muestran la importancia del papel del estilo atribucional en el desarrollo del autoconcepto y su 
influencia en el rendimiento académico en alumnos de Educación Secundaria.
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Abstract
The aim of the present study was to evaluate the role of motivational factors and self-concept in predicting aca-

demic performance at the end of academic year in secondary school students. Results showed that perceived academic 
self-efficacy, attributions of academic success to one’s ability, and academic self-concept were predictive of higher 
levels of academic sucsess. In contrast, motivation to avoid failure, attributions of academic success to good luck, and 
attributions of failure to task difficulties predicted lower levels of academic success. Results also showed that attributions 
of academic success to one’s ability and effort, and attributions of failure to one’s ability were indirectly predictive of 
higher and lower academic performance, respectively, via their influence in academic self-concept. Our results point out 
the importance of attributional styles in the development of self-concept and their influence in academic performance 
in secondary school students. 
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Dada la importancia del rendimiento académico duran-
te la educación secundaria influyendo en la continuidad y 
elección de estudios y el desarrollo de la carrera académica 
y profesional (Steinmayr, Meißner, Weidinger y Wirthwein, 
2014), el análisis de los factores que influyen en este se ha 
convertido en un foco central de investigación (González 
Fernández, 2005; González-Pienda, 2003). Entre los princi-
pales factores personales estudiados, la investigación actual 

va más allá del análisis de factores cognitivos (e.g. aptitudes 
intelectuales), planteándose los afectivo-motivacionales 
como factores altamente relevantes a la hora de explicar el 
rendimiento académico del alumnado (Miñano y Castejón, 
2011; Núñez, 2009). 

En este sentido, se han estudiado factores como (a) la 
motivación intrínseca y extrínseca en relación a los moti-
vos que impulsan a la acción, siendo estos inherentes a la 
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propia actividad o dependientes de incentivos externos, 
respectivamente; (b) las metas académicas (Dweck, 1986), 
dirigidas a adquirir nuevos aprendizajes, y por tanto de 
carácter intrínseco (i.e. metas de aprendizaje), o a conseguir 
juicios positivos sobre la propia competencia, de carácter 
extrínseco (i.e. metas de rendimiento); (c) la autoeficacia 
percibida (Bandura, 1997), referida a los juicios y creencias 
que tiene una persona sobre su capacidad para aprender;  y 
(d) las atribuciones ante los éxitos y fracasos académicos 
pudiendo definirse en tres dimensiones (Weiner, 1992): lo-
cus (i.e. causas internas o externas a la persona), estabilidad 
(i.e. causas estables o inestables en el tiempo) y controla-
bilidad (i.e. bajo control o fuera de control del individuo); 
siguiendo este último modelo, el patrón atribucional más 
adaptativo para aumentar la motivación se daría cuando 
los éxitos se atribuyen a causas internas, preferiblemente 
estables, como la alta capacidad y, por el contrario, el patrón 
más desadaptativo se daría cuando los éxitos se atribuyen 
a factores externos e incontrolables, como la suerte, y los 
fracasos a factores estables e incontrolables, como la difi-
cultad de la tarea o la falta de capacidad (García Legazpe, 
2008; González Fernández, 2005). 

La literatura científica ha mostrado que la motivación 
intrínseca, las metas de aprendizaje, la autoeficacia perc-
ibida, y la atribución de éxitos a factores internos (e.g. ca-
pacidad y esfuerzo), se relacionan con un mejor rendimiento 
académico. Mientras que la motivación extrínseca, las metas 
de rendimiento, la atribución de éxitos a factores externos 
(e.g. suerte y facilidad de la tarea) y de fracasos a factores 
internos (e.g. capacidad y esfuerzo) se asocian con una 
disminución de éste (e.g. Ramudo Andión, Barca Lozano, 
Brenlla y Barca Enríquez, 2017; Barca-Lozano, Almeida, 
Porto-Rioboo et al., 2012; Barca Lozano, Porto Rioboo, 
Marcos Malmierca et al., 2007; Froiland y Worrell, 2016; 
Galleguillos Herrera y Olmedo Moreno, 2017; Komarraju 
y Nadler; 2013; Lemos y Veríssimo, 2014; Schunk, Pintrich 
y Meece, 2008).

Por tanto, se puede concluir que existe una clara evi-
dencia del papel de diferentes variables motivacionales en el 
rendimiento académico del alumnado. No obstante, algunos 
estudios no han encontrado relaciones directas entre metas 
académicas y atribuciones causales con el rendimiendo 
académico (e.g. Bridges, 2001; González, Mendiri y Arias, 
2002; Miñano y Castejón, 2011; Tiggemann y Crowley, 
1993), planteando la cuestión de si la influencia de éstas 
en el rendimiento académico podría estar mediado por 
otra serie de factores psicológicos. Uno de dichos factores 
hipotéticamente centrales, y objetivo de análisis en nuestro 
trabajo, es el autoconcepto (Platt, 1988). 

El autoconcepto, entendido globalmente, es la percep-
ción que tiene una persona sobre sí misma, basada en sus 
experiencias con los demás y las atribuciones que hace de 
su conducta (Núñez Pérez y González-Pienda, 1994). Según 
Shavelson, Hubner y Staton (1976), el autoconcepto se 

estructura en varios dominios, incluyendo el autoconcepto 
académico (percepción de la competencia escolar), y el auto-
concepto no académico, que incluiría el autoconcepto emo-
cional (percepción del estado emocional), social (percepción 
del desempeño en las relaciones sociales), y físico, (per-
cepción de la condición y cualidades físicas). Los estudios 
sobre autoconcepto y rendimiento académico se han basado 
en la premisa de que aquéllos alumnos con una percepción 
más confiada y capaz en su desempeño académico tienen 
más probabilidad de alcanzar sus objetivos que aquéllos 
estudiantes con autopercepciones más negativas (Pajares y 
Schunk, 2001). Apoyando este supuesto, la mayoría de estos 
estudios han encontrado que el autoconcepto se relaciona 
positivamente con el rendimiento académico, especialmente 
la dimensión de autoconcepto académico (e.g., Marsh y 
Martin, 2011; Veas, Castejón, Miñao y Gilar-Corbí, 2019). 

Una vez encontradas estas relaciones entre autocon-
cepto y rendimiento académico, la investigación se ha 
interesado en saber si la relación entre ambos constructos es 
unidireccional o recíproca (González-Pienda, Núñez Pérez, 
González-Pumariega y García García, 1997). A pesar de que 
los hallazgos encontrados son inconsistentes, en general 
los resultados de estos estudios han dado más apoyo a la 
influencia del autoconcepto sobre el rendimiento académico 
que al contrario. Esto ha llevado a pensar que el autocon-
cepto podría actuar como una fuente motivadora que incide 
directamente sobre el rendimiento del alumno, y, por tanto, 
podría mediar el papel que otros factores motivacionales 
ejercen en la predicción del rendimiento académico (Veas 
et al., 2019). En este sentido, en una investigación clásica, 
Platt (1988) llevó a cabo un estudio donde encontró que 
las atribuciones causales no mostraban un efecto directo 
sobre el rendimiento académico, sino indirecto a través de 
su influencia sobre el autoconcepto y éste, en último térmi-
no, sobre el rendimiento. Si bien esta evidencia inicial es 
prometedora, nueva investigación es necesaria a la hora de 
poder determinar el posible rol mediador del autoconcepto 
en el papel ejercido por las variables motivacionales en el 
rendimiento académico.

El objetivo del presente estudio fue analizar de manera 
longitudinal el papel de diferentes variables motivacionales 
(motivación académica, metas académicas, autoeficacia 
percibida, y atribuciones causales) y áreas del autoconcepto 
(académico, social, familiar, emocional, y físico), a la hora 
de predecir el futuro rendimiento académico de alumnos 
de la ESO al final del curso. Además, también se evaluaron 
las relaciones entre las atribuciones causales ante los éxi-
tos y los fracasos académicos y el autoconcepto a la hora 
de predecir el rendimiento académico, contrastando así la 
escasa evidencia previa acerca del posible papel mediador 
del autoconcepto académico (Platt, 1988).

En base a los resultados hallados por la literatura cientí-
fica previa (e.g. Ramudo Andión et al., 2012; González et 
al., 2002; Froiland y Worrell, 2016), se hipotetizó que las 
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variables relacionadas con un mayor rendimiento académico 
serían la motivación intrínseca, las metas de aprendizaje, 
altas percepciones de autoeficacia, las atribuciones de los 
éxitos académicos a causas internas (capacidad y esfuerzo), 
y el autoconcepto académico. Por otro lado, se hipotetizó 
que las variables relacionadas con un menor rendimiento 
académico serían la motivación extrínseca, las metas de 
rendimiento, las atribuciones externas e incontrolables de 
los éxitos (suerte y facilidad de la tarea), y las atribuciones 
de los fracasos académicos a causas estables e incontrolables 
(capacidad, dificultad de la tarea). En último lugar, en línea 
con los resultados iniciales de Platt (1988), esperamos en-
contrar que el autoconcepto mediaría la relación entre estilos 
atribucionales y el futuro rendimiento académico, una posib-
ilidad con importantes implicaciones educativas, y que, sin 
embargo, ha permanecido inexplorada por la investigación 
actual. Concretamente, esperamos que las atribuciones del 
éxito a causas internas (capacidad y esfuerzo) se relaciona-
rían con un mayor autoconcepto académico, lo cual prede-
cirían en último término un mejor rendimiento académico. 
Por otro lado, se hipotetizó que las atribuciones del fracaso 
a causas internas, estables e incontrolables (capacidad), se 
relacionarían con un menor autoconcepto académico, lo 
cual predeciría un peor rendimiento académico (Ramudo 
Andión et al., 2017; Platt, 1988).

Método

Muestra

Un total de 139 estudiantes de Educación Secundaria 
Obligatoria de diferentes institutos públicos del área de 
Madrid participaron en el estudio (51’1% chicos, 48’9% 
chicas), con edades comprendidas entre los 12 y los 14 años 
(M = 12’55; DT = 0’61), y un nivel socioeconómico medio. 

Instrumentos

Escala de evaluación motivacional, estilos de metas acadé-
micas y atribuciones causales (CEAP-48; de Barca Lozano, 
Porto Rioboo, Santorum Paz y Barca Enríquez, 2005), la 
cual consta de dos subescalas: 

- Subescala de motivación académica (SEMAP-01). 
Consta de 24 ítems que se puntúan en una escala Likert 
de siete puntos (1=Totalmente en desacuerdo; 7=Total-
mente de acuerdo). Evalúa la motivación intrínseca, la 
motivación de logro, y la motivación de evitación del 
fracaso. Su consistencia interna es moderada (α = 0’66; 
Barca Lozano et al., 2005). En el presente estudio la 
consistencia interna fue α = 0’68.

- Subescala de Metas y Estilos Atribucionales (SEAT-01). 
Compuesta por 24 ítems que se puntúan en una escala 
Likert de siete puntos. Evalúa las metas académicas 
que el alumnado pretende lograr (de aprendizaje o de 

rendimiento), así como, las distintas causas a las que 
éste atribuye sus éxitos y fracasos académicos (i.e., 
capacidad, esfuerzo, tarea, profesorado, suerte). Su 
consistencia interna es buena (α = 0’82; Barca Lozano 
et al., 2005). En el presente estudio la consistencia 
interna fue α = 0’72. 

Escala de Autoeficacia Percibida Específica de Situaciones 
Académicas (EAPESA; de Palenzuela, 1983). Esta escala 
está compuesta por diez ítems que se puntúan, en su escala 
original, en una escala Likert de diez puntos. En este estudio 
se utilizó la escala likert abreviada de cuatro puntos (1= 
nunca; 4=siempre), la cual ha sido previamente utilizada 
en muestras de estudiantes de secundaria (García-Fernán-
dez, Inglés, Torregrosa et al., 2010). La suma total de las 
puntuaciones obtenidas en la escala muestra el grado de 
autoeficacia académica percibida. La escala ha mostrado 
índices muy buenos de consistencia interna (α = 0’91) 
(García-Fernández et al., 2010). En el presente estudio la 
consistencia interna fue α = 0’78. 

 
Escala multidimensional de autoconcepto (AF5; de García 
y Musitu, 2014). Esta escala consta de 30 ítems en la que se 
evalúan diferentes dimensiones del autoconcepto: académi-
co, social, emocional, familiar, y físico. Cada dimensión está 
formada por seis ítems que se puntúan en una escala de 0 
a 10. Su consistencia interna es buena (α = 0’81; García y 
Musitu, 2014). En el presente estudio la consistencia interna 
fue α = 0’83. 

Finalmente, la medida de rendimiento académico fue 
operativizada mediante las notas finales de cada alumno 
al finalizar el curso académico. La puntuación global de 
rendimiento académico fue establecida mediante la media 
en las calificaciones finales de las asignaturas obligatorias 
del alumno (i.e. Biologia y Geología, Geografia e Historia, 
Educación Física, Educación Plástica y Visual, Lengua 
Castellana y Literatura, Lengua Extranjera, Matemáticas, 
y Tecnología, Programación y Robótica).

Procedimiento de recogida y análisis de datos

A principios del segundo semestre, previa autorización 
escrita de los padres, se llevaron a cabo las sesiones de 
recogida de datos en cada grupo de alumnos de la ESO. 
La duración de las sesiones fue aproximadamente de 45 
minutos. Los cuestionarios fueron rellenados en el siguiente 
orden: CEAP-48, EAPESA y AF5. A mediados de junio se 
recogieron las notas finales de cada alumno. El intervalo 
medio entre la estimación inicial de factores motivacionales 
y del autoconcepto, y la evaluación del rendimiento acadé-
mico fue de 15 semanas.

Los análisis de datos se realizaron con el programa 
estadístico SPSS versión 20. Se calcularon estadísticos 
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descriptivos de las variables evaluadas, y se llevaron a cabo 
análisis de correlaciones bivariadas entre las diferentes 
variables motivacionales, de autoconcepto y rendimiento 
académico evaluadas en el estudio. A continuación, se lleva-
ron a cabo análisis de regresión lineal para evaluar el papel 
predictor de los diferentes grupos de variables predictoras 
(i.e., variables motivacionales y de autoconcepto) sobre 
la variable dependiente (i.e., rendimiento académico), así 
como los análisis de mediación hipotetizados mediante el 
paquete PROCESS para SPSS (Preacher y Hayes, 2008).

  
Resultados

Características de la muestra

La tabla 1 presenta los valores descriptivos de las va-
riables del estudio en la muestra. 

Correlaciones entre las variables del estudio

En primer lugar, se llevaron a cabo análisis de correla-
ción bivariada para evaluar las relaciones entre las diferentes 

variables motivacionales, de autoconcepto y de rendimiento 
académico analizadas en el estudio (ver tabla 2). En sínte-
sis, los análisis mostraron que el rendimiento académico 
correlacionó positivamente con la motivación intrínseca, la 
autoeficacia académica percibida, las atribuciones del éxito 
académico a la capacidad, y el autoconcepto académico. 
Por el contrario, el rendimiento correlacionó negativamente 
con la motivación de evitación de fracaso, las atribuciones 
del éxito a la suerte, las atribuciones del fracaso a la mala 
suerte, y a la dificultad de la tarea, y el autoconcepto social.

En cuanto a las relaciones entre variables predictoras, 
los análisis de correlación también mostraron que el au-
toconcepto académico correlacionó positivamente con la 
motivación intrínseca, la motivación de logro, las metas 
de aprendizaje, las metas de rendimiento, las atribuciones 
del éxito a la capacidad, al esfuerzo, al profesorado y a la 
facilidad de la tarea, y la autoeficacia académica percibida, 
y negativamente con las atribuciones del fracaso académico 
a la capacidad, a la mala suerte, y a la dificultad de la tarea.

Predictores de rendimiento académico 

Motivación académica
Para analizar el papel predictor de la motivación 

académica en el rendimiento académico, se realizó un 
análisis de regresión introduciendo en el modelo la moti-
vación intrínseca, la motivación de logro y la motivación 
de evitación de fracaso como variables predictoras, y el 
rendimiento académico como variable dependiente. Los 
resultados mostraron que la ecuación explicó un 7’9% de 
la varianza (R2 corregida, p < 0’05), con la motivación de 
evitación del fracaso como factor con poder predictivo sig-
nificativo (β = -0’21; p < 0’05). La motivación intrínseca 
y la motivación de logro, por el contrario, no mostraron 
tener poder predictivo significativo en el modelo a la hora 
de explicar el nivel de rendimiento académico (β = 0’16; 
n.s. y β = 0’05; n.s., respectivamente).

Metas académicas
En este caso se introdujeron en el análisis de regresión 

las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento como 
variables predictoras del rendimiento académico. Los 
resultados mostraron que la ecuación explicó un 1’4% de 
la varianza del rendimiento académico, pero éste no fue 
significativo (R2 corregida, n.s). Ni las metas de aprendizaje 
ni las metas de rendimiento mostraron tener poder predictivo 
significativo a la hora de explicar el nivel de rendimiento 
académico (β = 0’1; n.s. y β = -0’09; n.s., respectivamente).

Atribuciones causales
Para analizar el papel predictor de las atribuciones 

ante los éxitos académicos se introdujeron en el análisis de 
regresión las atribuciones del éxito académico a la capaci-
dad, al esfuerzo, al profesorado, a la suerte y a la facilidad 
de la tarea como variables predictoras. Los resultados 

Tabla 1. Valores descriptivos de las variables del estudio (M = 
media; DT= desviación típica; entre paréntesis, rango de puntu-
aciones posible para cada una de las variables).

M D.T.
Edad 12.55 .61
Expediente académico 6.14 1.72
CEAP- Motiv. intrínseca (7-49) 34.40 7.15
CEAP- Motiv. de logro (8-56) 42.09 6.81
CEAP- Motiv. evitación fracaso (8-56) 35.39 6.91
CEAP- Metas de aprendizaje (3-21) 14.60 3.54
CEAP- Metas de rendimiento (5-35) 20.06 5.89
CEAP- Éxito capacidad (2-14) 8.86 2.45
CEAP- Éxito esfuerzo (1-7) 5.03 1.66
CEAP- Éxito profesorado (2-14) 10.86 2.43
CEAP- Éxito suerte (1-7) 2.66 1.67
CEAP- Éxito facilidad tarea (2-14) 8.19 2.52
CEAP- Fracaso capacidad (2-14) 7.04 3.05
CEAP- Fracaso esfuerzo (1-7) 5.04 1.87
CEAP- Fracaso profesorado (1-7) 2.68 1.50
CEAP- Fracaso mala suerte (3-21) 7.74 3.94
CEAP- Fracaso dificultad tarea (1-7) 3.55 1.72
EAPESA- Autoeficacia (10-40) 28.33 4.60
AF5- Autoconcepto académico (0-60) 40.34 9.77
AF5- Autoconcepto social (0-60) 46.82 9.41
AF5- Autoconcepto familiar (0-60) 50.76 10.30
AF5- Autoconcepto físico (0-60) 40.83 11.92
AF5- Autoconcepto emocional (0-60) 28.24 13.53
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Tabla 2. Correlaciones entre variables del estudio. Las correlaciones significativas aparecen en negrita (* p < 0’05; ** p < 0’01; 
*** p < 0’001) (Exp: expediente, Mot: motivación; Met: metas; E: atribución de los éxitos; F: atribución de los fracasos). 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11)
(1) Exp. Académico 1
(2)  Mot. Intrinseca .196* 1
(3)  Mot. Logro .081 .416*** 1
(4)  Mot. E. Fracaso -.213* -.080 .171* 1
(5)  Met. Aprendizaje .081 .576*** .424*** -.178* 1
(6)  Met. Rendimiento -.053 .309*** .585*** .187* .320*** 1
(7)  Ex. Capacidad .261** .276** .220** -.074 .353*** .220** 1
(8)  Ex. Esfuerzo .102 .238** .192* .038 .184* .212** .294*** 1
(9)  Ex. Profesor .105 .465** .385*** -.009 .429*** .182* .345*** .123 1
(10) Ex. Suerte -.198* -.144 -.016 .244** -.155 .240** -.076 .032 -.185* 1
(11) Ex. Tarea .053 .321*** .265** .036 .301*** .361*** .374*** .185* .235** .088 1
(12) Fr. Capacidad -.134 -.101 -.012 .263** -.247** .194* .002 -.149 -.063 .263** -.090
(13) Fr. Esfuerzo .040 .050 .089 .012 .146 .045 .223** .321*** .186* .009 .028
(14) Fr. Profesor -.073 -.199* .043 .186* -.236** .145 -.064 .051 -.114 .282** .068
(15) Fr. Mala suerte -.232** -.257** -.081 .307*** -.200** .205* -.149 -.158 -.297*** .428*** -.105
(16) Fr. Tarea -.256** -.264** .161 .156 -.135 .275** -.096 -.113 -.064 .378*** -.046
(17) Autoeficacia .172* .438*** .391*** -.240** .468*** .167* .397*** .375*** .265** -.105 .240**

(18) A. Académico .501*** .473*** .464*** -.098 .425*** .223** .311*** .212* .380*** -.166 .257**

(19) A. Social -.193* .133 .174* .124 .092 .114 .042 .079 .226* -.143 .106
(20) A. Familiar .001 .319*** .287** -.067 .487*** .091 .104 .115 .257** -.143 .111
(21) A. Físico -.043 .179* .314*** -.244** .214* -.003 .052 .094 .195* -.279** -.022
(22) A. Emocional -.121 -.022 -.063 -.364*** .029 -.177* .052 .137 -.123 -.110 -.101

(12) (13) (14) (15) (16) (17) (18) (19) (20) (21) (22)
(12) Fr. Capacidad 1
(13) Fr. Esfuerzo -.077 1
(14) Fr. Profesor .379*** -.136 1
(15) Fr. Mala suerte .492*** -.312*** .390*** 1
(16) Fr. Tarea .242** -.081 .302 .392*** 1
(17) Autoeficacia -.375*** .115 -.178* -.254** -.191* 1
(18) A. Académico -.182* .067 -.064 -.250** -.220** .472*** 1
(19) A. Social -.076 .186* .022 -.112 -.056 .127 .007 1
(20) A. Familiar -.128 -.020 -.246 .110 -.128 .344*** .296*** .218** 1
(21) A. Físico -.274** .018 -.082 -.147 .041 .496*** .303*** .302*** .321*** 1
(22) A. Emocional -.409*** .190* -.096 -.262** -.144 .330*** -.116 .187* -.001 .332*** 1

mostraron que la ecuación explicó un 10’2% de la varianza 
(R2 corregida, p < 0’05), con la atribución a la capacidad y 
la atribución a la suerte como factores con poder predictivo 
significativo (β = 0’25; p < 0’01; β = -0’18; p < 0’05). Las 
atribuciones al esfuerzo, al profesorado, y a la facilidad de la 
tarea no mostraron, por el contrario, tener poder predictivo 
significativo a la hora de explicar el nivel de rendimiento 
académico (β = 0’09; n.s., β = -0’01; n.s., β = -0’04; n.s., 
respectivamente).

Por otro lado, para analizar el papel predictor de las 
atribuciones ante los fracasos académicos, se introdujeron 
en el análisis de regresión como variables predictores 
las atribuciones del fracaso académico a la capacidad, al 
esfuerzo, al profesorado, a la mala suerte y a la dificultad 
de la tarea. Los resultados mostraron que la ecuación ex-
plicó un 9% de la varianza (R2 corregida, p < 0’05), con la 
atribución a la dificultad de la tarea como factor con poder 
predictivo significativo (β = -0’20; p < 0’05). La atribución 
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a la capacidad, al esfuerzo, al profesorado, y a la mala su-
erte, por el contrario, no mostraron tener poder predictivo 
significativo a la hora de explicar el nivel de rendimiento 
académico (β = -0’03; n.s., β = 0’02; n.s., β = 0’06; n.s., β 
= -0’17; n.s. respectivamente). 

Autoconcepto

En este caso se introdujeron en el análisis de regresión el 
autoconcepto académico, social, familiar, físico, y emocio-
nal como variables predictoras del rendimiento académico. 
Los resultados mostraron que la ecuación explicó un 32% 
de varianza (R2 corregida, p < 0’001), con el autoconcepto 
académico como factor con poder predictivo significativo 
(β = 0’58; p < 0’001). El autoconcepto social, familiar, 
físico, y emocional no mostraron, por el contrario, tener 
poder predictivo sobre el nivel de rendimiento académico 
(β = -0’13; n.s., β = -0’09; n.s., β = -0’16; n.s., β = 0’02; 
n.s., respectivamente).

Papel mediador del autoconcepto en la predicción del 
rendimiento académico 

Finalmente, se llevaron a cabo varios modelos de me-
diación con el fin de examinar los efectos del estilo atribu-
cional (predictor) en el rendimiento académico (resultado), a 
través de su relación con el autoconcepto académico (media-
dor). Antes de llevar a cabo estos modelos, comprobamos el 
cumplimiento de los presupuestos necesarios para construir 
un modelo de efecto indirecto (ver, por ejemplo, Rucker, 
Preacher, Tormala y Petty, 2011), según los cuáles debe 
darse una relación significativa entre la variable predictora 
(tipo de atribución) y la mediadora (autoconcepto académi-
co), así como entre la mediadora y el resultado (rendimiento 
académico; ver tabla 2 de correlaciones bivariadas). De esta 
manera, en base al cumplimiento de dichos presupuestos, se 
construyeron todos los modelos de mediación hipotetizados, 
para así contrastar los efectos de las atribuciones del éxito 
a la capacidad y al esfuerzo, y el efecto de la atribución del 
fracaso a la capacidad (i.e., predictores) en el rendimiento 
académico (i.e., variable resultado), a través del autocon-
cepto (i.e., mediador).

Para cada uno de los tres modelos, en primer lugar, se 
comprobó la significación de los efectos total y directo del 
estilo atribucional en el rendimiento académico. Posterior-
mente, para cada modelo, se examinó la significación del 
efecto indirecto (i.e., a través del autoconcepto académico), 
utilizando un procedimiento de re-muestreo con método de 
sesgo corregido (i.e., bias-corrected bootstrapping), con un 
re-muestreo de 5.000 estimaciones del modelo (Preacher y 
Hayes, 2008). El bootstrapping es un método no paramé-
trico que permite estimar la magnitud y la significación de 
los efectos indirectos. En dicha estimación, el intervalo de 
confianza correspondiente al 95% no debe contener 0 para 

poder establecerse que el modelo de efecto indirecto es 
significativo. 

Estilo atribucional del éxito a la capacidad 
En el primer modelo de mediación se examinaron los efec-
tos de las atribuciones del éxito académico a la capacidad 
(variable predictora) y el autoconcepto académico (variable 
mediadora) en el rendimiento académico (variable resulta-
do). El efecto total, c = 0’18 (DT = 0’06), t = 3’16, p = 0’002, 
95% CI [0’0685 − 0’2967], fue significativo, mientras que 
el efecto directo no, c = 0’08 (DT = 0’05), t = 1’50, p = 
0’13, 95% CI [-0’0256 − 0’1887]. De modo importante, el 
efecto indirecto fue positivo (c = 0’10, DT = 0’03) y esta-
dísticamente diferente de cero, 95% CI [0’0446 − 0’1777]. 
Por tanto, se puede concluir que una mayor atribución del 
éxito a la capacidad predijo indirectamente un mejor ren-
dimiento académico, a través de su relación con un mayor 
autoconcepto académico. 

Estilo atribucional del éxito al esfuerzo 
En el segundo modelo de mediación se examinaron los 
efectos de la atribución del éxito académico al esfuerzo 
(variable predictora) y el autoconcepto académico (variable 
mediadora) en el rendimiento académico (variable resulta-
do). Ni el efecto total, c = 0’11 (DT = 0’09), t = 1’19, p = 
0’23, 95% CI [-0’0689 − 0’2799], ni el efecto directo fueron 
significativos, c = -0’01 (DT = 0’08), t = -0’06, p = 0’95, 
95% CI [-0’1607 − 0’1511]. El efecto indirecto, por el con-
trario, fue positivo (c = 0’11, DT = 0’06) y estadísticamente 
diferente de cero, 95% CI [0’0059 − 0’2385]. De este modo, 
una mayor atribución del éxito al esfuerzo también predijo 
indirectamente un mejor rendimiento académico, en función 
de su relación con un mayor autoconcepto académico.

Estilo atribucional del fracaso a la capacidad 
El tercer y último modelo de mediación se dirigió a examinar 
los efectos de las atribuciones del fracaso académico a la ca-
pacidad (variable predictora) y el autoconcepto académico 
(variable mediadora) en el rendimiento académico (variable 
resultado). El efecto total, c = -0’07 (DT = 0’05), t = -1’58, 
p = 0’12, 95% CI [-0’1693 − 0’0190], y el efecto directo 
no fueron significativos, c = -0’02 (DT = 0’04), t = -0’58, p 
= 0’56, 95% CI [-0’1085 − 0’0592]. Sin embargo, el efecto 
indirecto fue negativo (c = -0’05, DT = 0’03) y estadísti-
camente diferente de cero, 95% CI [-0’1021 − -0’0038]. 
Por tanto, una mayor atribución del fracaso a la capacidad 
predijo indirectamente un peor rendimiento académico a 
través de su relación con un menor autoconcepto académico.

Discusión y conclusiones 

La investigación previa ha mostrado cómo diversos 
factores motivacionales y de autoconcepto se relacionan 
con un mejor o peor rendimiento académico del alumnado 
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(e.g. Miñano y Castejón, 2011). El objetivo del presente 
trabajo fue evaluar longitudinalmente en un mismo estudio 
el papel que estas variables motivacionales y de autoconcep-
to ejercen en la predicción del rendimiento académico de 
alumnos de Educación Secundaria. En cuanto a los factores 
motivacionales, en este estudio se evaluaron la motivación 
intrínseca, de logro, y de evitación de fracaso; las metas de 
aprendizaje y de rendimiento; la autoeficacia académica 
percibida; y los estilos atribucionales ante los éxitos y los 
fracasos académicos, 

Además de estos factores motivacionales, también 
se analizó el autoconcepto en sus diferentes dimensiones 
(académica, social, familiar, físico y emocional), ya que este 
constructo, y más específicamente su dimensión académica 
se ha visto fuertemente asociado con el rendimiento acadé-
mico (e,g. Marsh y Martin, 2011). Otro aspecto interesante 
es que el autoconcepto puede verse influenciado por el tipo 
de atribución que hace la persona ante sus éxitos y fracasos 
(Barca Lozano et al., 2005), por lo que en este estudio tam-
bién se analizaron las posibles inter-relaciones entre ambos 
factores a la hora de predecir el rendimiento académico 
(i.e., modelos mediacionales) en base a la evidencia previa 
apuntando en esta dirección (Platt, 1988).

En un primer lugar, los análisis de correlaciones biva-
riadas mostraron que la motivación intrínseca, la autoefi-
cacia académica percibida, las atribuciones del éxito a la 
capacidad, y el autoconcepto académico se relacionaron 
positivamente con el rendimiento académico. Por otro lado, 
la motivación de evitación de fracaso, las atribuciones del 
éxito a la suerte, y del fracaso a la mala suerte y a la difi-
cultad de la tarea, y el autoconcepto social se relacionaron 
negativamente con el rendimiento académico. A partir de 
estos análisis, por tanto, confirmamos la relación entre la 
autoeficacia académica percibida y el rendimiento acadé-
mico (e.g. Galleguillos Herrera y Olmedo Moreno, 2017), 
sugiriendo que, en alumnos de Educación Secundaria, la 
manera en la que el alumno percibe o emite juicios sobre sus 
propias capacidades para aprender y llevar a cabo acciones 
encaminadas a obtener buenos resultados académicos, in-
fluye positivamente en su rendimiento académico. 

Posteriormente, se llevaron a cabo análisis de regre-
sión con los grupos de variables referidos a la motivación 
académica, las metas, las atribuciones causales, y el au-
toconcepto, con el fin de controlar la influencia de unas 
variables sobre otras dentro de cada constructo evaluado, 
a la hora de predecir el rendimiento académico. Con res-
pecto a la motivación académica, aunque los análisis de 
correlación mostraron consistentemente con la literatura 
previa (e.g. Froiland y Worrell, 2016), que la motivación 
intrínseca se relacionó positivamente con el rendimiento 
académico, y la motivación de evitación de fracaso negati-
vamente, los análisis de regresión revelaron que la motiva-
ción de evitación del fracaso fue el único factor predictivo, 
una vez introducidas las tres variables en el modelo (i.e., 

controlando la covarianza entre las diferentes dimensiones 
motivacionales). Concretamente, esta variable mostró una 
relación negativa con el futuro rendimiento académico. Es-
tos resultados sugieren que un patrón motivacional guiado 
a evitar el fracaso, quizás con la idea de evitar la vergüenza 
o la culpa que suele ir asociada (Pérez González, 2010), 
conlleva a un empeoramiento del rendimiento académico 
en alumnos de secundaria. 

En cuanto a las metas, a pesar de los datos inconsistentes 
aportados por la literatura científica, esperábamos encontrar 
que las metas de aprendizaje predijeran positivamente el 
rendimiento académico, mientras que las metas de rendi-
miento lo hicieran negativamente (e.g. Barca-Lozano et 
al., 2012). Sin embargo, los análisis de regresión mostraron 
que ninguno de los dos factores tuvo valor predictivo. Estos 
resultados, no obstante, van en la línea con aquellos estu-
dios que no han encontrado relaciones directas entre metas 
académicas y rendimiento académico, sugiriendo que la 
influencia de éstas en el rendimiento académico podría estar 
mediada por otra serie de factores como la combinación de 
múltiples metas (ej.  González et al., 2002; Valle, Núñez, 
Cabanach et al., 2008).

En cuanto a las atribuciones causales, por un lado, 
esperábamos encontrar que las atribuciones internas de 
los éxitos académicos (capacidad, esfuerzo) predijeran 
positivamente el rendimiento académico. Por otro lado, que 
las atribuciones externas, especialmente las incontrolables 
(facilidad de la tarea, suerte), lo hicieran negativamente 
(e.g. Ramudo Andión et al., 2017). Los análisis de regresión 
mostraron que la atribución a la capacidad y a la suerte, 
fueron los únicos factores con poder predictivo, mostran-
do una relación positiva en el primer caso y negativa en 
el segundo. Estos resultados sugieren que atribuir el éxito 
académico a causas internas y estables, como la capacidad, 
podría incrementar los sentimientos positivos hacia uno 
mismo, como la autoconfianza, así como las expectativas 
de éxito futuro. Por el contrario, las atribuciones externas 
e incontrolables, como la suerte, podrían generar el efecto 
contrario, disminuyendo la confianza y las expectativas de 
éxito (Pérez González, 2010). 

Por otro lado, esperábamos encontrar que las atri-
buciones del fracaso a factores estables e incontrolables 
(capacidad y dificultad de la tarea), predijeran un menor 
rendimiento académico (e.g. Barca Lozano et al., 2007). 
Los análisis de regresión mostraron que la atribución a la 
dificultad de la tarea fue el único factor predictivo, mos-
trando una relación negativa. Estos resultados sugieren que 
las atribuciones del fracaso académico a factores externos, 
estables e incontrolables, como la dificultad de la tarea, 
podrían generar un estado de indefensión en el alumno, al 
percibir que las causas de sus suspensos se deben a factores 
estables, y de los que no tiene control, esperando fracasar 
en tareas futuras similares (García Legazpe, 2008; Pérez 
González, 2010).
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Por último, en relación al autoconcepto, esperábamos 
encontrar que el autoconcepto, especialmente en su dimen-
sión académica, se relacionaría positivamente con el rendi-
miento académico. Los análisis de regresión introduciendo 
las diferentes dimensiones del autoconcepto como variables 
predictoras (académico, social, familiar, físico y emocional), 
confirmaron que el autoconcepto académico fue el único 
factor predictivo, mostrando una relación positiva, sugi-
riendo que la manera en que un alumno se percibe en su rol 
de estudiante tiene influencia positiva sobre su rendimiento 
académico (e.g. Marsh y Martin, 2011).

Posteriormente a la realización de los análisis de 
regresión, se llevaron a cabo una serie de análisis de me-
diación, para contrastar la hipótesis de que el estilo atribu-
cional (variable predictora) se relaciona con el rendimiento 
académico (variable resultado), a través del papel mediador 
del autoconcepto académico (variable mediadora). Estudios 
previos sugieren que las atribuciones internas ante los éxitos 
aumentan el autoconcepto, mientras que estas mismas atri-
buciones, especialmente las estables, ante los fracasos lo dis-
minuyen (Barca Lozano et al., 2005). En este sentido, en una 
primera parte de la hipótesis planteamos que, ante los éxitos 
académicos, las atribuciones internas (capacidad y esfuer-
zo), se relacionarían con un mejor autoconcepto académico, 
lo cual predeciría un mejor rendimiento académico. Por otro 
lado, en una segunda parte de la hipótesis planteamos que, 
ante los fracasos académicos, las atribuciones internas y 
estables (capacidad) se relacionarían con un peor autocon-
cepto académico, lo cual, en último término, predeciría un 
peor rendimiento académico (Platt, 1988). 

En el primer y segundo modelo de mediación referido a 
la atribución del éxito a la capacidad y al esfuerzo, respec-
tivamente, observamos que se produjo un efecto indirecto 
sobre el rendimiento académico a través del autoconcepto, 
indicando que el papel predictor de las atribuciones del 
éxito a la capacidad (modelo 1) y al esfuerzo (modelo 2) en 
el futuro rendimiento académico fue explicado a través de 
su asociación con el autoconcepto académico. En un tercer 
modelo observamos que el efecto indirecto de la atribución 
del fracaso a la capacidad predecía un peor rendimiento 
académico indirectamente, a través del autoconcepto, indi-
cando que la atribución del fracaso a la capacidad predice 
un peor rendimiento académico, indirectamente, a través 
de su asociación con un menor autoconcepto académico. 
Estos resultados, muestran que ante los éxitos académicos 
las atribuciones internas a la capacidad y al esfuerzo, se 
relacionan con un mayor autoconcepto académico, el cual, 
en último término, predice un mejor rendimiento. Por el 
contrario, ante los fracasos académicos, las atribuciones 
internas y estables a la capacidad se asocian con un menor 
autoconcepto académico, prediciendo éste, en último térmi-
no, un peor rendimiento académico.  

Estos resultados, en su conjunto, tienen varias implica-
ciones. Llevados estos resultados a la práctica educativa en 

el aula de alumnos de Educación Secundaria, se plantearía 
como relevante potenciar un estilo atribucional interno 
ante los éxitos académicos de los alumnos, así como 
disminuir un estilo atribucional interno y estable ante los 
fracasos académicos. De esta manera, es importante que 
desde el aula se refuerce la capacidad, el esfuerzo, y el 
logro del alumno (García Legazpe, 2008). Otra consid-
eración importante derivada de nuestros resultados es que, 
en el ámbito escolar, dada la gran diversidad del alumnado, 
es sumamente importante establecer metas y objetivos que 
sean alcanzables para cada caso en particular, establecien-
do así diferentes niveles de éxito acordes a cada alumno 
(Wigfield y Wentzel, 2007). De esta manera, se aumentarán 
las oportunidades de éxito, y, por lo tanto, se dotará a los 
alumnos de condiciones que promuevan un mayor sentido 
de competencia y autoeficacia. 

En cuanto a las aportaciones de este estudio, se debe 
resaltar que nuestro estudio no sólo conforma un análisis 
integral de diferentes componentes motivacionales y del au-
toconcepto en su predicción sobre el rendimiento académico 
en alumnos de Educación Secundaria, sino que confirma 
inter-relaciones específicas entre estos componentes. Nues-
tros resultados muestran cómo las atribuciones internas ante 
el éxito y el fracaso influyen sobre el futuro rendimiento 
académico de una manera indirecta a través de la percepción 
que tiene el alumno de sí mismo como estudiante. Toda esta 
información se plantea muy relevante a la hora diseñar una 
intervención que se ajuste a las necesidades planteadas en 
estos grupos de alumnos.

En cuanto a las limitaciones de este estudio, podemos 
comentar en primer lugar el tamaño de la muestra (n = 139). 
En segundo lugar, los índices de fiabilidad relativamente 
bajos encontrados en algunas de las medidas utilizadas, 
como la subescala de motivación académica (SEMAP-01) 
y la subescala de Metas y Estilos Atribucionales (SEAT-01), 
cuya consistencia interna fue α = 0’68 y α = 0’72, respec-
tivamente. Esto planea la necesidad de contrastar nuestros 
resultados actuales en muestras más amplias de estudiantes 
de secundaria, utilizando nuevos instrumentos que muestren 
mejores propiedades psicométricas.

A la espera de replicar nuestros resultados en futuras 
investigaciones, la evidencia empírica en este estudio 
muestra la importancia de considerar los factores perso-
nales, referidos a la motivación y al autoconcepto, a la hora 
de identificar los factores que influyen sobre el rendimiento 
académico del alumnado de Educación Secundaria. Estos 
resultados arrojan luz sobre la importancia de que desde 
la escuela se potencie el uso de estilos atribucionales de 
tipo interno ante los logros académicos, aprendiendo los 
alumnos a atribuir sus logros a factores relativos a la propia 
capacidad y al esfuerzo realizado, con el fin de potenciar 
su nivel de autoconcepto académico, y esto les impulse 
y dirija, en último término, hacia un mayor rendimiento 
escolar. 
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