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1. FUNCIONAMIENTO SOCIAL 

 

A lo largo de este capítulo vamos a realizar una amplia visión sobre el 

funcionamiento social, observando el interés que ha despertado para algunos, 

estudiando las distintas definiciones que se han hecho del mismo en las últimas 

décadas y las ventajas e inconvenientes que puede tener el desempeño de un 

adecuado funcionamiento social, llegando a comprender de este modo, la importancia 

que posee en muchos aspectos de la vida. Además hablaremos de la regulación 

emocional, de la socialización y de las habilidades sociales puesto que estos tres 

procesos están íntimamente relacionados con el funcionamiento social. Finalmente, 

también haremos un análisis sobre las distintas herramientas que miden el 

funcionamiento social, destacando el papel de una de ellas Child and Adolescente 

Social and Adaptive Functioning Scale (CASAFS), ya que su validación en España será 

uno de nuestros principales objetivos.  

 

Recientemente, los investigadores se han interesado en mayor medida por el 

papel que desempeña el funcionamiento social en la competencia social de las 

personas (Jurado y Rosselli, 2007; McQuade, Murray-Close, Shoulberg, y Hoza, 2013; 

Yeates et al. 2007). Cada uno de ellos lo considera importante por diferentes motivos, 

pero todos están de acuerdo en la repercusión que puede llegar a tener en la vida 

social de niños y adultos. Teniendo en cuenta el valor que posee, a continuación se van 

a exponer distintas definiciones realizadas por diversidad de autores, consiguiendo 

obtener una visión más global del funcionamiento social.  

 

 

1.1. Conceptualización 

El concepto de funcionamiento social no es algo sencillo de definir con 

exactitud, puesto que hacemos referencia a un término de gran complejidad, por lo 

que no resulta extraño que exista una amplia variedad de definiciones sobre él 

llevadas a cabo por infinidad de investigadores.  
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1.1.1. Definición 

 

Una de las primeras descripciones que nos encontramos sobre el 

funcionamiento social es la expuesta por Shumaker y Czajkowski (1993) que lo 

consideran como la capacidad de una persona para tener contactos.  

 

Por otro lado, autores como Scott y Lehman (1998) hacen referencia a la 

dificultad que se les plantea a la hora de describir dicho término debido a las 

dimensiones que comprende; considerando que dentro del llamado funcionamiento 

social quedarían integradas las conductas sociales (trabajo, familia, relaciones 

sociales,…).  

 

Otros investigadores van más allá, teniendo una conceptualización más amplia 

del término y definiéndolo como un constructo complejo y multidimensional, que hace 

referencia a las habilidades de una persona para lograr metas y roles sociales 

definidos, así como para cuidar de sí misma y disfrutar de su tiempo libre (Mueser y 

Tarrier, 1998). En esta misma línea, investigadores como Adams, Streisand, Zawacki, y 

Joseph (2002) consideran que es la participación en entornos o ambientes que 

incluyan oportunidades sociales además de la capacidad de actuar en situaciones 

sociales, el interés en tener este tipo de relaciones y el ajuste socio-emocional. 

 

Desde otra perspectiva, autores como Beauchamp y Anderson (2010), 

defienden que el funcionamiento social abarca distintas dimensiones, como la 

cognición social, las habilidades e interacciones sociales y los comportamientos 

sociales exhibidos por el individuo. En esta misma línea, Crowe, Beauchamp, Catoppa, 

y Anderson, (2011) describen el funcionamiento social como un amplio abanico que 

engloba habilidades de diferente tipo, cognitivas, emocionales y lingüísticas.  

 

Todas las definiciones expuestas anteriormente hablan del funcionamiento 

social pero cada una de ellas hace hincapié en diferentes aspectos, puesto que todavía 

hoy no existe un consenso acerca de cuál es la mejor descripción que se podría aplicar; 
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si bien es cierto que teniendo en cuenta cada uno de los matices podríamos lograr 

obtener una descripción más completa del concepto.  

 

A pesar de no contar con una definición consensuada sobre lo que es el 

funcionamiento social, a grandes rasgos sabemos cuáles son las características que lo 

describen y la mayoría de los investigadores están de acuerdo en que se trata de un 

término complejo que engloba muchos puntos.  

 

1.1.2. Categorías del funcionamiento social  

 

Además de estas definiciones, también encontramos algunos autores como 

Wikes (1998) que realiza una clasificación de las diferentes categorías que componen 

el funcionamiento social. Estas tres categorías son: logros sociales, roles sociales y 

conductas instrumentales.  

 

Podríamos definir la primera de estas tres categorías, los logros sociales, como 

distintas circunstancias que caracterizan la vida social de cada persona dependiendo 

del contexto social y económico del que se disponga. Algunos ejemplos de logro social 

podrían ser, entre otros, la disposición de un trabajo o la formación de una familia. Por 

lo tanto, contar con un logro social conlleva poseer una determinada competencia 

social, pero la falta del mismo no implica lo contrario.  

 

Respecto a la adquisición de roles sociales, este autor lo describe como el 

desempeño de cada rol dentro del funcionamiento social y de la calidad que posee 

cada persona al realizar “su papel”. En esta categoría se debe tener en cuenta tanto el 

contexto donde nos encontremos, como las expectativas que se posean, ya que 

dependiendo de estas dos características el desempeño de roles sociales puede variar 

mucho.  

 

La última de las categorías que señala este autor, son las conductas 

instrumentales, las cuales son definidas como un tipo de funcionamiento social que 

proporciona información sobre el desempeño en distintos roles; como por ejemplo las 



 
 

40 

habilidades con las que contamos para que se produzca interacción social, pudiendo 

ser divididas en habilidades para responder a las necesidades de los demás o en 

habilidades para iniciar conversaciones.   

 

A modo de resumen a continuación, se puede observar de manera gráfica la 

clasificación que hace Wikes sobre las distintas dimensiones que comprende el 

funcionamiento social. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No todos los investigadores están de acuerdo con la aportación de Wikes 

relacionada con las dimensiones del funcionamiento social; no obstante en lo que 

prácticamente hay unanimidad por parte de los científicos son los factores que 

componen el funcionamiento social, el cual estaría integrado por factores internos y 

externos. Los factores internos hacen referencia a aquellas características 

pertenecientes al propio sujeto, como pueden ser los rasgos de la personalidad o el 

temperamento; ambos aspectos influyen en gran medida en la forma en la que un 

individuo interactúa con los demás. Por el contrario, los factores externos son aquellos 

en los que se incluyen las influencias ambientales, como por ejemplo, los elementos 

familiares o la etnia (Kirmayer, Rosseau, y Lashley, 2007). La interacción de ambos 

factores, tanto internos como externos, reflejan un conjunto complejo de 

comportamientos que se pueden presentar en distintas dimensiones sociales, como 

por ejemplo la competencia social o las habilidades sociales (Beauchamp y Anderson, 

2010). 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Categorías que componen el funcionamiento social (Wikes,  1998).  
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1.1.3. Ventajas e inconvenientes del funcionamiento social  

 

La investigación empírica reciente está centrada en el estudio del 

funcionamiento social y sus posibles diferencias en cuanto a si ese tipo de 

funcionamiento es adecuado o precario. El funcionamiento social influye en multitud 

de aspectos de la vida de las personas, por lo tanto quienes tengan un funcionamiento 

social apropiado tendrán numerosas ventajas respecto a aquellos que lo tengan más 

deficitario. Un buen ejemplo de ello es descrito por Cacioppo (2002), quien afirma que 

un buen funcionamiento social constituye la base para la formación y el desarrollo de 

relaciones satisfactorias y duraderas, las cuales son esenciales para la integridad física 

y el bienestar psicológico durante toda la vida. 

 

Del mismo modo, también existen investigaciones que estudian los problemas 

referentes a la función social, sobre todo resaltando los estudios de niños con 

diferentes edades y otorgando una mayor importancia en las implicaciones que 

pueden tener las interrupciones de la función social a largo plazo, afectando a la 

adaptación en la escuela, el hogar y los entornos comunitarios (Yeates et al., 2007). 

 

 

1.2. Regulación emocional 

 

Resulta obvio decir que las emociones intervienen en el funcionamiento social 

de una manera crucial, con lo cual juegan un papel protagonista, llegando a ser 

imprescindibles en gran cantidad de aspectos como por ejemplo, en la formación de 

conexiones sociales o en el mantenimiento de relaciones a largo plazo (Keltner, y 

Haidt, 1999). Aprender a coordinar las interacciones sociales y responder 

correctamente a las necesidades de los demás es necesario para saber cómo se 

sienten otras personas (Zaki, Bolger, y Ochsner, 2008). Podemos decir entonces, que la 

forma en la que la gente aprenda a comunicar sus emociones será esencial para 

establecer unas buenas relaciones sociales, puesto que según afirma Gross (1998, 

2002), las personas influyen en el tipo de emociones que tienen, cuando las tienen y 

cómo expresan estas emociones a los demás. Por lo tanto y como bien reflejan English, 
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John, Srivastava, y Gross (2012), las emociones no son algo con lo que se pueda 

experimentar y expresar de manera pasiva, necesitan estar reguladas y es en este 

momento cuando pasaríamos a hablar de la regulación emocional.  

 

1.2.1. Conceptualización 

 

La investigación realizada sobre la regulación emocional ha sido criticada 

debido a la falta de consenso sobre su conceptualización y su medición (Cole, Martin, y 

Dennis, 2004). Dependiendo del autor se ha hecho énfasis en un aspecto u otro, como 

por ejemplo la cantidad de regulación utilizada (Eisengerg, et al. 2001, 2003), el tipo de 

control que se ha llevado a cabo (Eisenberg, et, al. 2005) o la canalización de la  

frustración (Calkins y Johnson, 1998).  

 

En cuanto a su definición, todavía hoy, hay un debate sobre cuál es la mejor 

opción para definir el concepto (Eisenberg, y Spinrad, 2004; Thompson, Lewis, y 

Calkins, 2008). Existen tantas definiciones del término como investigadores lo han 

estudiado, pero sin duda dos de las que más relevancia tienen son las que desarrollan 

Thompson (1994) y Calkins (2004); el primero de ellos describe la regulación emocional 

como la supervisión, el mantenimiento, la modulación y la evaluación de las respuestas 

emocionales tanto por medios intrínsecos como extrínsecos. Por otro lado, Calkins 

(2004) considera que la regulación emocional está compuesta por conductas, 

habilidades y estrategias que sirven para modular, inhibir y mejorar las expresiones 

emocionales, ya sea de manera consciente (con esfuerzo) o bien inconscientemente 

(de forma automática).  

 

Parafraseando ambas definiciones, podríamos construir nuestra propia 

definición de la regulación emocional y quedaría reflejada como la habilidad que 

conlleva el afrontamiento de las emociones y la expresión de las mismas, es decir se 

trata de la capacidad para moderar una emoción y expresarla adecuadamente.  
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1.2.2. La regulación emocional en la infancia 

 

Existe un gran número de definiciones sobre la construcción de la regulación de 

las emociones y su papel en la adaptación psicosocial, ya que han sido estudiadas 

concisamente tanto en la primera infancia como en el período de la adultez (Gross, y 

Thompson, 2007); sin embargo es en la niñez donde mayor investigación encontramos.  

 

Es en los primeros años de vida cuando los niños van aprendiendo a cómo 

regular sus emociones (De Veld, Riksen-Walraven, y Weerth, 2001). Hay algunos niños 

que a una edad relativamente temprana resultan ser muy competentes en el uso de 

habilidades básicas de regulación emocional, produciéndose esto debido al desarrollo 

de la adquisición de diferentes habilidades. La práctica de dichas habilidades conlleva 

en los niños un mayor automatismo a la hora de enfrentar retos sociales y académicos 

(Calkins, 2009). Sin embargo, y a pesar de que haya niños “precoces” en la regulación 

emocional, el desarrollo de este tipo de habilidades de autorregulación suele ser en un 

periodo relativamente prolongado (Beauregard, Levesque, y Paquette, 2004). 

Resumiendo, la capacidad para poder adquirir un autocontrol en la expresión de las 

emociones, se desarrolla en la infancia y es en la edad preescolar y los años escolares 

posteriores donde, además de la autorregulación, destaca sobre todo el 

comportamiento social que se va adquiriendo (Eisenberg, y Fabes, 2006). 

 

A parte de ser el ámbito educativo donde los niños empiezan a socializarse con 

sus iguales, el papel que adquieren los padres en la regulación emocional es de 

especial interés, debido a que los pequeños internalizan o imitan la forma de 

regulación de las emociones de sus padres como una referencia social (Denham, 1998; 

Morris, Silk, Steinberg, Myers, y Robinson, 2007;  Thompson, 1994). La observación por 

parte de los niños a las respuestas de comportamiento que realizan sus padres puede 

ser la causa de que los niños utilicen las mismas estrategias de regulación emocional 

cuando se encuentren en situaciones similares. Por lo tanto y como bien argumentan 

Morris et al. (2007), la expresión emocional de los padres puede ser el medio a través 

del cual las estrategias de regulación emocional de los padres se transmiten a sus hijos.  
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En resumen, la ayuda que aportan los adultos en el papel de la regulación 

emocional es esencial para los niños pero no es el único, puesto que también es 

importante el ámbito educativo donde comienzan a socializarse. La adquisición de 

habilidades de regulación emocional tanto si proviene por parte de la figura de los 

progenitores como si proviene del entorno escolar es de suma importancia, ya que la 

falta de este tipo de habilidades conlleva a graves dificultades en las áreas de 

competencia social y adaptación escolar (Eisenberg, y Fabes, 2006). La carencia de un 

desarrollo apropiado en el control de las emociones puede ser el causante de una 

psicopatología (Calkins, y Dedmon, 2000; Calkins, y Fox, 2002). Esto quiere decir que la 

no consecución de una correcta regulación emocional tiene riesgos relacionados con 

problemas de salud mental como pueden ser la depresión, la ansiedad y diversos 

problemas de conducta (Amstadter, 2008; Durbin, y Shafir, 2008).  

 

Aunque ha habido un progreso en la compresión de que la regulación 

emocional puede influir en la aparición de una psicopatología, todavía existen muchas 

preguntas sin resolver  acerca de cómo ocurre esto; a pesar de ello lo que sí es cierto 

es que la adquisición de estrategias y habilidades de regulación emocional es 

considerada de especial relevancia y su consecución debe ser realizada en la primera 

infancia (Bronson, 2000). 

 

1.2.3. Las estrategias de regulación emocional 

 

Durante los primeros años de escolarización surge la comprensión de las 

emociones que se expresan; entre los seis y diez años de edad, las estrategias de 

regulación de los niños se van expandiendo y cambiando, (De Veld et al. 2011) y sobre 

todo resaltan dos de estas estrategias por encima del resto; reevaluación y supresión.  

 

Por un lado, la reevaluación se podría explicar cómo una estrategia en la que el 

significado de una situación se reinterpreta de manera que el impacto emocional de la 

situación se cambia, es decir hablamos de la modificación del significado de un evento 

con el fin de influir en la experiencia de las emociones (Gross, 1998).  En los adultos, la 
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reevaluación se asocia con la expresión de las emociones más positivas, mejor 

funcionamiento interpersonal y mayor bienestar (Gross, y John, 2003).  

 

Por otro lado, la supresión consiste en la inhibición de la expresión de las 

emociones que se están experimentando (Gross, 1998). Al contrario que en la 

reevaluación, la supresión se suele relacionar con experiencias más negativas, peor 

funcionamiento interpersonal y menos bienestar en los adultos (Gross, y John, 2003). 

Además se considera una estrategia más inmadura que la reevaluación (De Veld et al. 

2011). El uso de estas dos estrategias (la reevaluación y la supresión) ha sido estudiada 

en el período de la niñez y la adolescencia temprana por Gullone, Hughes, King, y 

Tonge (2010). Estos investigadores descubrieron que el uso de la reevaluación es 

estable en la niñez media y la adolescencia temprana, mientras que el uso de la 

supresión va disminuyendo gradualmente.  

 

1.2.4. Características de la regulación emocional 

 

A pesar de la falta de consenso sobre la mayoría de aspectos relacionados con 

la regulación emocional, así como por ejemplo que conceptualización es la más 

acertada o a partir de qué edad se suelen emplear las diferentes estrategias de 

regulación emocional, en lo que la mayoría de investigadores están de acuerdo es en 

las características que la definen.  

 

La primera de estas características es el dinamismo, es decir se considera la 

regulación emocional como un proceso dinámico (Calkins, 2009). Prácticamente hay 

unanimidad en cuanto a considerar que el proceso de reaccionar ante un estímulo 

emocional es distinto a los esfuerzos que se deben emplear para regular esa respuesta, 

sin embargo la distinción entre ambos resulta difícil de realizar puesto que los dos 

interactúan entre sí, con lo cual hablamos de una tarea muy compleja.  

 

Otra de las características que componen la regulación emocional es que se 

trata de un proceso de múltiples niveles, tanto implícitos como explícitos, hablaríamos 

entonces de que la regulación emocional nunca es un proceso puramente emocional 
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sino que más bien están implicados distintos aspectos, neurológicos, fisiológicos, 

cognitivos, conductuales,... (Calkins, 2009; Cisler, Olatunji, Feldner, y Forsyth, 2010; 

Sulik et al. 2010; Suveg, Payne, Thomassin, y Jacob, 2010). Estos autores consideran 

que los procesos conductuales y cognitivos de la regulación emocional están 

íntimamente relacionados con los procesos biológicos y por lo tanto tendrán 

consecuencias en las habilidades sociales.  

 

Finalmente el último de los puntos que caracterizan la regulación emocional es 

que se trata de un proceso diádico. Esto quiere decir que una parte importante de la 

regulación emocional depende en gran medida de la figura que adquieren los padres, 

pudiendo aumenta o disminuir el desarrollo de sus hijos y llevando a la construcción de 

grandes diferencias en cuanto a las habilidades emocionales que alcanzan (Thompson, 

1994; Morris et al. 2007). Hasta que los niños no acceden al entorno escolar y se van 

relacionando con sus compañeros y profesores, el proceso de regulación de las 

emociones recae casi en su totalidad en sus progenitores, que son los encargados de la 

adquisición de unas habilidades adecuadas y del crecimiento en la regulación 

emocional.  

 

1.2.5. La regulación emocional y el funcionamiento social 

 

Tanto los sentimientos como las emociones deben ser regulados, lo que supone 

realizar distintas tareas como por ejemplo, la toleración a la frustración para evitar 

estados emocionales negativos, la regulación de la impulsividad y la perseverancia en 

el logro de los objetivos propuestos a pesar de los problemas que se presenten 

(Bisquerra-Alzina, y Pérez-Escoda, 2012). 

 

La regulación emocional es un factor clave para poder disfrutar de una 

socialización saludable, por lo que resulta necesario intervenir en las situaciones en las 

que se disponga de una pobre regulación emocional y de este modo evitar alteraciones 

en el funcionamiento social (Keenan, 2000). Si este tipo de proceso se realiza 

apropiadamente aumentarían las interacciones sociales (Calkins, 2010; Suppleee, 

Skuban, Shaw, y Prout, 2009; Wiefferink, Rieffe, Ketelaar, y Frijns, 2012). 
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Muchos autores han investigado sobre como la regulación emocional puede 

influir en el funcionamiento social durante las distintas etapas del desarrollo, desde la 

infancia hasta la edad adulta, pasando por la adolescencia (Calkins, Smith, Gill, y 

Johnson, 1999; John, y Gross, 2004; Lopes et. al, 2011; Mihalca, y Tarnavska, 2013; 

Murphy, Shepard, Eisenberg, y Fabes, 2004). 

 

Otros han ido más allá, estudiando qué relación existe entre ambos y 

aportando como conclusión que aquellas personas que tengan una regulación 

emocional acertada tendrán un buen funcionamiento social (Denham et, al. 2003; 

Eisenberg, Spinrad, y Eggum, 2010). Sin embargo, a pesar de que hay una gran 

evidencia que indica que la regulación emocional puede tener diferentes 

consecuencias sociales, todavía no se encuentra constancia de si los efectos de la 

regulación emocional sobre el funcionamiento social son duraderos o únicamente 

tienen éxito a corto plazo (Wiefferink et al. 2012). 

 

Finalmente para concluir con este apartado, y a modo de conclusión podemos 

afirmar que la regulación emocional es una condición necesaria para tener un buen 

funcionamiento social, no obstante no es la única que se ha de tener en cuenta 

(Arango, 2007). 

 

 

1.3. Socialización 

 

Como bien se ha explicado en el primer apartado de este capítulo, el 

funcionamiento social abarca distintas dimensiones, entre las cuales destacarían las 

conductas sociales que adopta el sujeto, el tipo de relaciones que el individuo posea y 

la manera en la que las personas se relacionan con sus semejantes. 

No podemos hablar de funcionamiento social sin hacer referencia al concepto de 

socialización y todo lo que conlleva dicho término, puesto que ambos están 

íntimamente relacionados. Así pues a lo largo de este punto, vamos a centrarnos en el 

proceso de socialización, las características que lo definen, las etapas por las que está 

compuesto y los agentes que lo integran.  
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1.3.1. Definición  

 

Para definir el proceso de socialización existen multitud de definiciones que 

poseen gran variedad de matices, dependiendo del autor o de la perspectiva desde la 

cual se defina dicho concepto. Puesto que cada autor hace hincapié o destaca unas 

características sobre otras, a continuación se pueden observar diferentes definiciones 

que hay acerca del término.  

 

Desde hace varias décadas se le dio importancia al proceso de socialización, así 

encontramos en 1970 investigadores como Whiting que definen el término como el 

proceso mediante el cual se transmite la cultura de una generación a la siguiente 

(como se citó en Musitu, y Cava, 2001). Años más tarde los investigadores Musitu, 

Román, y Gracia (1988) consideraban que las funciones más importantes de la 

socialización se distribuían en torno a la familia, como por ejemplo las conductas 

paterno-filiales, los roles familiares y las expectativas.  

 

Ya en la década de los 90 localizamos más pluralidad de definiciones; Arnett 

(1995) considera que la socialización es un proceso a través del cual los sujetos van 

adquiriendo la cultura en la que viven, o lo que es lo mismo, las conductas y creencias 

del mundo social. Giddens (1995) afirmó que la capacidad de ser sociales no es algo 

innato, es decir no es algo con lo que nacemos. Vásquez-Bronfman, y Martínez-

Torralba (1996), entienden que la socialización es un proceso que puede aprenderse, y 

lo definen como saber hacer dentro de un contexto.  

 

En los últimos años podemos encontrar un creciente aumento en la literatura 

acerca del concepto de socialización. Entre los múltiples autores que hablan de la 

socialización encontramos una definición muy completa del término llevada a cabo por 

Milazzo en 2006 (como se citó en Marín-Regalado, 2007):  

 

La socialización es un proceso de influjo entre una persona y sus 

semejantes, un proceso que resulta de aceptar las pautas de 

comportamiento social y de adaptarse a ellas. Este desarrollo se 
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observa no solo en las distintas etapas entre la infancia y la vejez, sino 

también en personas que cambian de una cultura a otra, o de un status 

social a otro, o de una ocupación a otra. La socialización se puede 

describir desde dos puntos de vista: objetivamente; a partir del influjo 

que la sociedad ejerce en el individuo; en cuanto proceso que moldea al 

sujeto y lo adapta a las condiciones de una sociedad determinada, y 

subjetivamente; a partir de la respuesta o reacción del individuo a la 

sociedad. La socialización es vista por los sociólogos como el proceso 

mediante el cual se inculca la cultura a los miembros de la sociedad, a 

través de él, la cultura se va transmitiendo de generación en 

generación, los individuos aprenden conocimientos específicos, 

desarrollan sus potencialidades y habilidades necesarias para la 

participación adecuada en la vida social y se adaptan a las formas de 

comportamiento organizado característico de su sociedad (pp.21). 

 

Por otro lado, podemos observar una definición muy diferente de las que se 

han comentado hasta ahora puesto que la vemos desde una perspectiva distinta, la 

sociología; desde este punto de vista la noción de socialización es considera como el 

movimiento a través del cual la sociedad modela a los sujetos que viven en ella. Lahire 

(2006) señala que es el proceso por el que un ser biológico se transforma en un ser 

social propio de una sociedad determinada.  

 

Por su parte, Cánovas-Leonhardt, y Sauquillo-Mateo  (2009), afirman que la 

socialización es la capacidad que nos brinda la posibilidad de llegar a ser sociales, es 

decir hablamos de poseer un aprendizaje social a través de este proceso que "irá 

revertiendo en cada uno de nosotros como verdaderos protagonistas de dicho 

proceso" (p. 204). 

 

Además de todas las definiciones reflejadas anteriormente también contamos 

con la que realizó Rodríguez (2010), quien consideraba que la socialización es un 

proceso dinámico y a la vez permanente de adecuación desde la perspectiva individual 

a la social. 
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Finalmente, la última definición que encontramos para el proceso de 

socialización es la que realiza Pallarés (2014), quien considera que es la etapa 

caracterizada por la consecución de aprendizajes que nos dan la posibilidad de 

interiorizar los elementos sociales y culturales del medio que nos rodea; integrándolos 

en la personalidad que nos define.  

 

A lo largo de estas páginas se puede observar una lista de definiciones sobre la 

socialización realizadas por orden cronológico variando su significado y resaltando 

unos aspectos sobre otros, dependiendo del autor que defina el concepto. La elección 

de cuál es la mejor opción es muy subjetiva por lo que invitamos a los lectores a que 

sean ellos mismos los que elijan a cuál de todas consideran más completa que al resto. 

 

1.3.2. Características del proceso de socialización 

 

En el proceso de socialización se le otorga gran importancia a la conformación 

social de las personas. Es un proceso que conlleva la modelación de la conducta de los 

sujetos de forma activa y no como un simple receptor de los contenidos 

socioculturales (Rivadeneira, 2013). 

 

La definición de socialización ha ido evolucionando y está siendo dirigida hacia 

la consideración activa de cada persona (Blumenfeld, Fredricks, y Paris, 2004), 

convirtiéndose en un proceso bidireccional ya que el agente social construye y es una 

construcción de la sociedad (Cánovas-Leonhardt, y Sauquillo-Mateo, 2009). 

Mediante este proceso, las personas formamos parte del contexto social que se 

desarrolla a nuestro alrededor, integrando diferentes modelos de conducta, valores y 

costumbres (Palou, 2004).  

 

En los primeros años de vida, los sujetos están expuestos a múltiples 

socializaciones, en las que destaca una influencia conjunta, y a veces contradictoria, 

por parte de la familia, los amigos, la institución escolar y los medios de comunicación.  

Los niños van creando sus propias formas de comportamiento mediante las relaciones 

de interdependencia que generan con la gente que constituye su contexto más 
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cercano; siendo este tipo de relaciones las que van a caracterizar el comportamiento 

de los individuos, puesto que cada uno modula su propia forma de comportarse, es 

decir que no copia al cien por cien las maneras de actuar de su entorno. A 

consecuencia de ello y como bien argumenta Lahire (2006), pensar sociológicamente 

en las personas no sólo implica definirlas a partir de las prácticas que realizan sino 

también conlleva entender el lugar que ocupan a través de las distintas relaciones de 

interdependencia que posean. Por lo tanto, el objetivo final de la educación debería 

ser la configuración de un ser social en cada uno de nosotros (Durkheim, 1976). 

 

1.3.3. Etapas del proceso de socialización 

 

Las etapas de socialización varían según la etapa de la vida en la que esté 

situado el individuo, así es posible diferenciar por un lado la socialización primaria 

(período esencialmente familiar) y por el otro la socialización secundaria (amigos, 

instituciones escolares, culturales, políticas, religiosas,...). En esta misma línea, García, 

López, y Saldaña (2002) señalan que la socialización primaria o familiar se caracteriza 

por ser un modelo de reproducción social y que la socialización secundaria u 

organizacional conlleva la educación formal y los valores transmitidos. 

 

La primera de ellas, la socialización primaria, es la etapa inicial por la que el 

sujeto pasa en su niñez. Se da en los primeros años de vida y se produce en el 

momento en el que el niño empieza a interactuar con otros, convirtiéndose en 

miembro de la sociedad; por tanto podemos afirmar que el lugar donde se produce 

principalmente es en la familia más cercana, la cual suele caracterizarse por una fuerte 

carga afectiva. La socialización primaria es la etapa más importante para el individuo, 

ya que está relacionada con la adquisición de valores y conocimientos, es decir el niño 

va aprendiendo las normas y otros aspectos de la cultura, dando lugar a la convivencia 

en un sistema social y por tanto constituyendo la forma de vida de su sociedad. Es en 

esta etapa cuando la criatura interioriza el mundo de sus padres como su mundo, 

asimilando normas, valores y comportamientos de la familia (Lozano, 2013). El niño 

poco a poco va construyendo sus propias reglas a la vez que se somete a las 

regulaciones externas de quienes le rodean (Browne, 2011).  
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A lo largo del desarrollo psico-evolutivo, la capacidad de aprendizaje del niño va 

cambiando y es durante esta etapa cuando la criatura adquiere el sentido de 

individualidad y diversos elementos asociados a esta identidad social, como pueden 

ser el género y la sexualidad (Rivadeneira, 2013).  

 

Por otro lado, la socialización secundaria hace referencia a aquella socialización 

que se lleva a cabo más allá de la propia familia, implicando la participación de otros 

contextos sociales y culturales que rodean al niño. Podríamos decir que se trata de 

todos aquellos procesos que introducen al sujeto (ya socializado) a nuevos "mundos" 

de su sociedad, como si se tratara de la internalización de submundos, descubriendo 

de esta manera que el mundo de sus padres no es el único. Este proceso se realiza a 

través de diferentes agentes secundarios como pueden ser entre otros, la institución 

educativa, el grupo de amigos o los medios de comunicación. Este tipo de socialización 

se caracteriza, entre otras cosas, porque supone que la carga afectiva que proporciona 

la familia es sustituida por otro tipo de técnicas que facilitan el aprendizaje. Además 

también implica la adquisición de conocimientos específicos, la división social del 

trabajo y el establecimiento de las relaciones (Marín-Regalado, 2007).  

 

Por su parte, Musitu, y Cava (2001) defienden que la función socializadora 

recae principalmente en la familia, sin embargo la escuela y otros contextos sociales 

serán los lugares donde el niño desempeñará muchas de las habilidades adquiridas en 

la familia y a la vez también conseguirá nuevas experiencias que le brindarán la 

posibilidad de configurar su imagen del mundo, de las relaciones sociales y de sí 

mismo. No obstante, pueden darse discrepancias entre la socialización primaria y la 

socialización secundaria, lo que podría desencadenar en un fracaso del proceso de 

socialización.   

 

1.3.4. Agentes de socialización 

 

A lo largo del proceso de socialización de un niño influyen diferentes agentes 

como la familia, la escuela, el grupo de iguales o los medios de comunicación. Todas y 

cada una de las fuentes de socialización tienen una serie de creencias culturales y 
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normas morales que definen una sociedad, dando lugar a la reproducción de ciertas 

conductas (Arnett, 1995). Las prácticas de socialización cambian tanto de una cultura a 

otra, como entre las propias familias de esa misma cultura.  

 

Los agentes de socialización son los encargados de transmitir valores y modelos 

de comportamiento, siendo éstos muy distintos y variando según unas determinadas 

normas de conducta, que suelen desarrollarse de manera consensuada entre los 

diferentes ámbitos de la sociedad; aunque, como bien afirmó Villarroel (1990), 

también estas normas pueden interferir entre sí transmitiendo contenidos con valores 

y opiniones contradictorios de esa sociedad, puesto que no resulta fácil llegar a un 

consenso sobre la socialización (Pallarés, 2014).  

 

Como ya ha quedado claro, existen multitud de agentes de socialización, pero 

cada uno de ellos tiene mayor o menor importancia según las características de la 

sociedad, la etapa de la vida donde se encuentre el sujeto y su posición en la 

estructura social (Fernández-Enguita, 1999). Cuanto más compleja es la sociedad, el 

proceso de socialización también es más complejo, puesto que se deben cumplir las 

diferentes funciones tanto de igualar a sus miembros para que haya cohesión entre 

ellos, como diferenciarlos para que tengan la capacidad de adaptarse en distintos 

contextos (Marín-Regalado, 2007). 

 

En resumen, podríamos afirmar que la sociedad en sí es el agente de 

socialización, hablamos pues de las relaciones que van creando las personas. Entre la 

sociedad y las personas hay gran cantidad de grupos, que son los principales agentes 

de socialización de los sujetos. El comienzo del proceso de socialización para los 

individuos es su grupo familiar, pero éste pronto se amplía con otros.   

 

 La familia 

 

A lo largo del tiempo, la familia ha sido el agente de socialización con mayor 

relevancia en la vida del individuo. No obstante, existen algunos investigadores que 

consideran que se está produciendo una disminución de su importancia producida por 
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la irrupción de otros agentes de socialización. A pesar de ello, nadie pone en duda el 

papel que desempeña, ya que la familia es el primer agente de socialización con el que 

se encuentran la gran mayoría de personas y durante un tiempo es prácticamente el 

único con el que contamos; además también influye en el resto de agentes, pues suele 

ser el encargado de elegir una determinada escuela, controlar el grupo de amigos o 

seleccionar el acceso a los distintos medios de comunicación. Por lo tanto, dentro de 

los distintos agentes de socialización que encontramos, la familia es el que mayor 

importancia tiene (García-Calvo, 2005; Rodríguez-Pérez, 2007), ya no solo por ser el 

primero que forma parte en la vida del niño sino también porque la familia es 

considerada un nexo de unión entre el niño y la sociedad en la que vive.  

 

La familia es la encargada de socializar a la criatura, de formar parte del 

desarrollo de su futura personalidad y  de ser el primer grupo social con el que el niño 

tiene relación, por lo que las primeras pautas de relación social las va adquiriendo con 

su ayuda (Yubero, Bodoque, y Larrañaga, 2006). Resulta obvio decir la importancia que 

puede llegar a tener la familia como agente de socialización en la vida de un niño, 

puesto que como ya ha quedado reflejado anteriormente es el primer contacto 

socializador donde se desarrollan aprendizajes básicos mediante los vínculos que se 

producen entre sus miembros, las diferentes formas de conducta y las distintas 

habilidades que le darán al niño para enfrentarse al mundo social (Sarto, 2003). De 

esta manera, podemos decir que la familia es una fuente de educación que conlleva o 

repercute en la integración del niño en el ámbito sociocultural y que mediante las 

experiencias que vive en el seno familiar facilitará las relaciones que desarrollará el 

individuo en un futuro.  

 

Crespo (2011), afirma que la familia no es sólo un grupo de personas unidas por 

lazos de sangre, sino más bien se trata de un colectivo en el que las relaciones 

formadas entre sus miembros tienen carácter emocional y son este tipo de relaciones 

los que forman la diferencia respecto a otros grupos. Por lo tanto, y como bien 

argumenta Martínez (2003) las reacciones emocionales que se producen en el 

contexto familiar son distintos mecanismos de retroalimentación de diversidad de 

conductas que se producen entre los miembros de una familia.  
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Es en el contexto familiar donde se producen las primeras interacciones entre 

el niño y los miembros que forman su familia, es decir que los principales agentes de 

socialización son los padres y serán ellos los encargados de que su hijo adquiera unas 

determinadas habilidades, las cuales servirán de ayuda para sus futuras relaciones con 

el resto de la sociedad. Es por este motivo que el afecto y el cariño que la familia le 

proporciona a la criatura en las primeras etapas del desarrollo tendrán una 

repercusión en las relaciones que el niño establezca con los demás, en las habilidades 

sociales y en la construcción del autoconcepto (Solé, 1998). La importancia de la 

familia está sobre todo en la educación que le da a sus hijos, puesto que la integración 

sociocultural de los niños en diferentes contextos dependerá, entre otras cosas, de 

que los vínculos afectivos entre padre-hijo sean de calidad, lo que desembocará en 

unos aprendizajes enriquecedores.  

 

Además de todo esto, otro de los aspectos donde la familia desempeña un 

papel principal es en la construcción y transmisión de valores (Koiranen, 2002; Lozano, 

2003; García, 2005). Tanto los valores como las pautas de conducta suelen ser 

presentadas sobre todo por los padres, quienes son un modelo a seguir para sus hijos, 

enseñándoles normas y costumbres y contribuyendo en el desarrollo de su autonomía. 

Las figuras de los padres son vistas como modelos a seguir por parte de los hijos; por lo 

que podemos afirmar que es necesaria la ayuda del adulto para tener un correcto 

desarrollo interpersonal.  

 

Satir (2004) va más allá y dice que "si es importante el diálogo en las relaciones 

interpersonales, lo es aún más la comunicación dentro de la familia por ser ésta el 

núcleo más importante de la sociedad en la vida de las personas" (p.20). De acuerdo 

con lo que afirma este autor, podríamos argumentar que la existencia de 

comunicación en una familia conllevará a un ambiente saludable y de afecto, con 

respeto y buenos valores, lo que evitará la aparición de conflictos dentro de la familia. 

Las relaciones familiares son de gran importancia en la vida de los individuos, puesto 

que como defienden Bas, y Pérez de Guzmán (2010) en la mayoría de ocasiones una 

relación negativa en la familia puede desencadenar o provocar la aparición de 

comportamientos antisociales por parte de los hijos.  
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Es por ello que en el ámbito familiar se deberían marcar una serie de reglas y de 

límites para disfrutar de una convivencia sana, por lo que para educar al niño 

correctamente es indispensable que los padres escojan un estilo parental adecuado, ya 

que son indicador importante del funcionamiento que predecirá el bienestar del niño 

en diferentes contextos socio-culturales. Entre las múltiples definiciones y 

clasificaciones que existen sobre los estilos parentales, una de las que más acertada 

encontramos es la que realiza Cujilera (2014):  

 

El estilo parental es una forma de comunicación interpersonal entre 

padres e hijos en la que se transmite una serie de actitudes que 

moldean la conducta de su hijo; dichas conductas están regidas por las 

normas sociales así como por la educación impartida en sus hogares de 

origen, dichas conductas favorecen al desarrollo interpersonal y social 

pero cuando no existe una adecuada comunicación corporal, gestual y 

verbal tiende a causar confusión en los hijos. 

 

Se identifican cuatro estilos parentales:  

 

El estilo autoritario: ejerce gran control, impone fuertes exigencias de 

madurez, no se comunica claramente y muestra poco afecto.  

 

El estilo permisivo: no ejerce un gran control, no impone fuertes 

exigencias de madurez, se comunica poco y muestra mucho afecto.  

 

El estilo desinteresado: es indiferente, se niega a emplear las estrategias 

de facilitación o las relacionadas con la acción.  

 

El estilo autoritativo: combina los atributos positivos del estilo 

autoritario con los del estilo permisivo, evitando al mismo tiempo los 

atributos negativos (pp.44-45).  
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Como bien se ha comentado a lo largo de estas páginas, la familia es el primer 

lugar de socialización del niño, ya que es el principal responsable de la adquisición de 

valores, si bien es cierto que no es el único, puesto que la incorporación de otras 

estructuras sociales (escuelas, amigos, centros recreativos,...) y la influencia de los 

medios de comunicación también repercutirán en su socialización (Bas, y Pérez de 

Guzmán, 2010).  

 

El niño toma como modelo de referencia a diferentes figuras, como por 

ejemplo sus padres y profesores y son éstos los ejemplos que seguirá la criatura para 

moldear su conducta, constituyendo así la formación de su personalidad en un futuro. 

Es en el ámbito familiar donde el niño adquiere distintas habilidades para poder 

relacionarse con otras personas, con lo que la familia protagoniza un papel principal en 

la vida del niño, dotándolo de una serie de herramientas clave para su salud mental y 

su posterior desarrollo.  

 

 El ámbito escolar 

 

Es en la familia donde se establecen las bases para la sociabilización en un 

futuro, mientras el niño va creciendo poco a poco su mundo comienza a hacerse cada 

vez más grande, teniendo diferentes figuras significativas que van interactuando con 

él, hablamos de profesores, compañeros, docentes, educadores,... Sin duda, éstos 

desempeñan un papel de vital importancia en el proceso de socialización del niño, 

puesto que son tomados como un ejemplo a seguir. Es en la etapa de la niñez 

intermedia (período que abarca desde los 7  a los 12 años) cuando el niño a partir de 

su ingreso en la escuela, experimenta mayor interacción social, dejando de estar 

únicamente inmerso en el núcleo familiar y dando paso a la relación con otros niños. 

De esta forma, la criatura al tener un contacto constante con otros va descubriendo 

nuevas formas de relacionarse con sus semejantes, quienes cada vez más van 

adquiriendo mayor relevancia en sus vidas.  

 

Cujilema (2014), considera que el ámbito escolar es el segundo agente de 

socialización con el que se encuentra el niño, puesto que comienza a establecer 
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contacto con otros, pudiendo observar diferentes comportamientos, actitudes, 

conductas,... Además otra figura muy importante durante este período son los 

profesores, quienes se convierten en "los padres" de la escuela, influyendo en multitud 

de aspectos de la vida de los niños. El contexto escolar es el marco de socialización 

"extra familiar", en él se producen todo tipo de relaciones. Además de formar y educar 

a los niños, la función principal de la escuela es socializarlos, es decir proveer a los 

pequeños de actitudes y habilidades para su correcta inserción en la sociedad.  

 

La escuela y la familia son agentes socializadores, pero ambos tienen muchas 

diferencias entre sí (el tipo de comunicación, costumbres, reglas,...). La escuela es la 

encargada de preparar a los niños para desempeñar un determinado rol en la 

sociedad, enseñándole a relacionarse y transmitiéndole las reglas que deben seguirse 

en los distintos contextos y también las posibles consecuencias que se podrían 

producir en el caso de no acatar dichas reglas. La institución escolar es la responsable 

de crear una serie de normas que serán los pilares fundamentales en la vida de los 

niños, pues les servirá de ayuda para comprender las reglas sociales que están 

marcadas tanto dentro como fuera del colegio. De este modo, la influencia social que 

la escuela transmite a los niños, sin duda alguna, repercutirá en su personalidad.  

 

En resumen, la escuela es uno de los principales agentes de socialización y 

además es uno de los lugares donde los niños pasan mucho tiempo, con lo cual es 

inevitable entablar muchas relaciones; ya en 1975 Shapiro remarcó su importancia 

como agente socializador de la siguiente manera: "La mayoría de sociedades o culturas 

garantizan su supervivencia a través de sistemas organizativos que permiten transmitir 

conocimientos, normas y costumbres necesarias para incorporarse a la vida social”. 

 

 Los medios de comunicación 

 

Además de la familia y la institución educativa comentadas anteriormente, otro 

de los agentes de socialización que han ido cobrando cada vez más importancia son los 

medios de comunicación, revistas, radio, cine, pero sobre todo la televisión. Todos 

ellos están siendo usados por gran cantidad de personas y de manera diaria para 
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satisfacer las necesidades de información y entretenimiento. Los niños también 

forman parte de ello, puesto que pasan horas sentados frente a la televisión, con lo 

que ésta desempeña un papel socializador, formando parte de la construcción social 

del individuo.  

 

 

1.4. Habilidades sociales 

 

Una de las características que define el funcionamiento social son las 

interacciones sociales y los comportamientos sociales exhibidos por el individuo, sin 

embargo no es el único rasgo que posee, pero sí es uno de los más importantes. Es por 

este motivo por el que vamos a hacer hincapié en el tema de las habilidades sociales, 

puesto que no se puede hacer referencia al funcionamiento social sin tenerlas en 

cuenta.  

 

1.4.1 Conceptualización 

 

Actualmente podemos encontrarnos con un grado de dificultad cuando nos 

disponemos a definir lo que se conoce por una conducta socialmente habilidosa. A 

pesar de saber de forma intuitiva si una persona tiene un comportamiento adecuado 

en una determinada situación social, no es fácil dar una definición clara y concisa sin 

tener problemas para llevarla a cabo.  

 

Como bien argumenta Caballo (2002), este tipo de problemas son de tres tipos. 

En primer lugar, la gran cantidad de investigaciones realizadas sobre el tema de las 

habilidades sociales suele generar confusión, ya que a menudo se utilizan diferentes 

términos para hablar o hacer referencia a un mismo concepto. Durante dos décadas, 

más concretamente desde 1958 hasta 1978, el término que más uso tenía en la 

literatura conductual fue el de asertividad; pero poco a poco dicho término fue 

sustituyéndose por otro, el de habilidades sociales. El segundo problema con el que 

nos encontramos es que resulta imposible crear una única definición, debido a que las 

habilidades sociales dependen del contexto social y por tanto tenemos que 
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encuadrarlas dentro de un contexto cultural en el que existen todo tipo de factores 

que influyen (edad, género, clase social, educación,…); además de las diferencias 

individuales en cuanto a las actitudes, capacidades y valores que se poseen. Debido a 

esto, no resulta extraño que una conducta apropiada en una situación determinada 

puede no serlo en otra, por lo que como afirma Trower (1984) no puede existir 

únicamente un criterio de habilidades sociales. Finalmente, en tercer lugar también 

hay que decir que las definiciones encontradas hacen referencia a diferentes aspectos, 

mientras unas se centran en el contenido otras lo hacen en las consecuencias, incluso 

hay otras que tienen en cuenta ambos criterios.  

 

En la actualidad, se han realizado algunas revisiones sobre las distintas 

definiciones, las cuales señalan tanto el contenido como las consecuencias de las 

conductas interpersonales a la hora de definir las habilidades sociales (Pades, 2003). 

Así por ejemplo, encontramos definiciones que destacan el contenido como puede ser 

la que realiza Blanco (1983) "la capacidad que el individuo posee de percibir, entender, 

descifrar y responder a los estímulos sociales en general, especialmente a aquellos que 

provienen del comportamiento de los demás" (p.568). 

 

No obstante, existen mayor cantidad de definiciones que hacen referencia a las 

consecuencias de las habilidades sociales. De este modo a continuación se exponen en 

orden cronológico algunas de las que mayor relevancia poseen. Libert, y Lewinsohn 

(1973) consideran que las habilidades sociales son la "capacidad para comportarse de 

una forma que es recompensada y de no comportarse de forma que uno sea castigado 

o ignorado por los demás" (p.20) 

 

Por su parte, Rich, y Schoroeder (1976) afirman que la habilidad social es “la 

habilidad de buscar, mantener o mejorar el reforzamiento en una situación 

interpersonal a través de la expresión de sentimientos o deseos cuando esa expresión 

se arriesga a la pérdida de reforzamiento o incluso el castigo”. Ambas definiciones 

hacen hincapié en los conceptos de refuerzo y castigo. 
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 Unos años más tarde, encontramos nuevas definiciones de autores como Kelly 

(1982) o Linehan (1984). El primero de ellos defiende que las habilidades sociales son 

“un conjunto de conductas identificables, aprendidas, que emplean los individuos en 

las situaciones interpersonales para obtener o mantener el reforzamiento de su 

ambiente”. El segundo de estos dos autores, crea una definición un poco más amplia 

de las que hemos visto hasta ahora: 

 

“La capacidad compleja para emitir conductas o patrones de respuesta 

que optimicen la influencia interpersonal y la resistencia a la influencia 

social no deseada (eficacia en los objetivos) mientras que al mismo 

tiempo optimiza las ganancias y minimiza las pérdidas en la relación con 

la otra persona (eficacia en la relación) y mantiene la propia integridad y 

sensación de dominio (eficacia en el respeto a uno mismo)”.  

 

Más recientemente también existen los trabajos de García-Sáiz, y Gil (2000), 

quienes tienen la idea de que las habilidades sociales son “comportamientos 

aprendidos que se manifiestan en situaciones de interacción social, orientados a la 

obtención de distintos objetivos, para lo cual han de adecuarse a las exigencias 

situacionales”.  

 

Como es de esperar, se produjeron algunos debates o discusiones sobre qué 

tipo de definiciones eran las más adecuadas, las que hacían referencia a los contenidos 

o aquellas que hacían mención a las consecuencias; llegando a la conclusión de que la 

mejor opción sería las que incluyesen ambos aspectos. De este modo a continuación, 

podemos observar tres definiciones muy completas, pero a la vez muy distintas entre 

sí. Caballo (1987,1993) realiza varios trabajos en los que plasma la idea de lo que él 

considera habilidades sociales, quedando del siguiente modo:  

 

“La conducta socialmente habilidosa es ese conjunto de conductas 

emitidas por un individuo en un contexto interpersonal que expresa los 

sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese individuo 

de un modo adecuado a la situación, respetando esas conductas a los 
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demás, y que generalmente resuelve los problemas inmediatos de la 

situación mientras minimiza la probabilidad de futuros problemas”. 

 

En la misma línea, otra definición que hace mención a las habilidades sociales 

es la que aporta Gismero (2000), quien entiende este término como:  

 

“el conjunto de respuestas verbales y no verbales, particularmente 

independientes y situacionalmente específicas, a través de las cuales un 

individuo expresa en un contexto interpersonal sus necesidades, 

sentimientos, preferencias, opiniones o derechos sin ansiedad excesiva 

y de manera no aversiva, respetando todo ello en los demás, que trae 

como consecuencia el auto-reforzamiento y maximiza la probabilidad de 

conseguir refuerzo externo”. 

 

Finalmente, pero no por ello es menos importante, la última de las definiciones 

que consideramos bastante acertada es la que nos proporciona Cujilema (2014) quien 

entiende las habilidades sociales como:  

 

“la aptitud, el talento, el arte que posee el individuo para efectuar dicha 

conducta; si hablamos de habilidades sociales decimos que es la 

facultad que adquiere el individuo para interactuar de manera hábil con 

las demás personas. Así la habilidad social se define como la interacción 

hábil que el niño ha adquirido para efectuar ciertas conductas 

aprendidas de una manera respetuosa, respetando sus derechos y el de 

los demás y en el momento y lugar adecuado”. 

 

Por otro lado, además de la clasificación de las definiciones según contenido o 

consecuencias también existen otro tipo de clasificaciones para las distintas 

definiciones. Tras una revisión bibliográfica, encontramos que Bautista (1993) apunta 

que en la literatura podemos observar cuatro tipos diferentes, englobados de la 

siguiente manera: 
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 Definición de aceptación de iguales. Se caracterizan por considerar socialmente 

hábiles a los niños que son aceptados por sus iguales y tienen índices altos de 

popularidad.  

 

 Definición desde la teoría psicosocial de los roles. Explicada por Secord y 

Dackman (1976) como “la capacidad de jugar el rol, es decir, de cumplir 

fielmente con las expectativas que los otros tienen respecto a mi como 

ocupante de un estatus en la situación dada”. 

 

 Definición conductual. Consideran las habilidades sociales como los 

comportamientos específicos que se realizan en determinadas situaciones con 

la intención de evitar un castigo o de conseguir un refuerzo positivo.  

 

 Definición de validación social. Las habilidades sociales son  los 

comportamientos que suelen predecir resultados sociales en el niño como por 

ejemplo la popularidad, el pensamiento de los demás sobre uno mismo y la 

aceptación.  

 

Resulta obvio tener que decir que además de las definiciones escritas 

anteriormente existe un sinfín más de ellas, puesto que el tema de las habilidades 

sociales ha sido ampliamente estudiado por infinidad de investigadores, por lo que nos 

resultaría imposible plasmarlas todas.  

 

1.4.2. Características de las habilidades sociales 

 

De acuerdo con lo que afirman Pérez, y Garanto (2001), las habilidades sociales 

se han definido por distintos autores e investigadores, no obstante todavía hoy no se 

ha llegado a un consenso universal sobre cuál es la mejor opción.  Sin embargo algo en 

lo que la gran mayoría de estudiosos del tema están de acuerdo es en las 

características más relevantes.  
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 En situaciones de interacción social se aplican capacidades que pueden 

enseñarse, transmitirse o mejorarse mediante su aprendizaje. 

 

 Los componentes son llevados a cabo por el sujeto, que es quien los controla y 

los orienta hacia diferentes objetivos, teniendo en cuenta el contexto social 

que lo rodea.  

 

 Se deben evitar comportamientos rutinarios y rígidos, puesto que las 

habilidades deben adecuarse en función del contexto y los objetivos 

planteados. 

 

 Este tipo de habilidades están compuestas por componentes conductuales, 

cognitivos y fisiológicos.  

  

Además de estas características Caballo (2002) añade otras y las resume del 

siguiente modo:   

 

 Son características de la conducta. 

 

 Son aprendidas, es decir la respuesta se debe adquirir mediante su aprendizaje. 

 

 Es algo específico de la persona y la situación que le rodea, no se puede 

generalizar ni ser universal. 

 

 Debe tener en cuenta el contexto en el que se sitúa, además de otro tipo de 

variables situacionales.  

 

 Se basa en la capacidad de un sujeto de escoger libremente su acción.  

 

 Es una característica de la conducta socialmente eficaz.  
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1.4.3. Habilidades sociales/Competencia social/Asertividad 

 

Las habilidades sociales y la competencia social son conceptos diferentes, pero 

están íntimamente relacionados entre sí. En el apartado anterior se han reflejado 

distintas definiciones sobre las habilidades sociales, a modo de resumen podríamos 

decir que son las conductas que un sujeto debe seguir para desarrollarse de una 

manera adecuada ante las tareas. Por otro lado, el segundo término competencia 

social, hace referencia a las valoraciones que recibe un individuo cuando ha realizado 

una determinada tarea de modo apropiado, siendo este tipo de valoraciones las 

opiniones de la gente de su entorno, como padres, amigos, maestros,… (Pichardo, 

García, Justicia, y Llanos, 2008).  

 

En resumen, las habilidades sociales se emplean para resaltar los 

comportamientos y las capacidades individuales del sujeto, mientras que la 

competencia social suele poner énfasis en la eficacia que se tiene a la hora de ejecutar 

las diferentes tareas. Autores como Trianes, Muñoz, y Jiménez (1997), van más allá 

identificando algunas diferencias entre ambos términos. Defienden que la 

competencia social es una estructura cognitiva y comportamental que está compuesta 

por distintas habilidades (en las que están incluidas las habilidades sociales) que 

pueden conectar con otras estructuras motivacionales.  

 

Además de la competencia social, otro concepto que adquiere relevancia y que 

está relacionado con las habilidades sociales, es el de asertividad. Como ya se expuso 

al principio de este apartado, la asertividad es un término que se emplea desde hace 

décadas, como bien se puede observar en la gran cantidad de obras que hay acerca de 

este tema (Gismero, 2000).  

 

La asertividad es una conducta y no una característica de la personalidad 

(Naranjo, 2008) e incluye elementos como la autoestima, el respeto, la 

comunicación,… por lo tanto es considerada como una habilidad dentro de las 

habilidades sociales. Al igual que otras capacidades o habilidades, la asertividad se 

adquiere puesto que se va aprendiendo a lo largo de la vida en los distintos contextos 
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que rodean al sujeto. La familia junto con otros agentes de socialización transmiten a 

las diferentes generaciones modos de pensar y actuar, formando parte importante en 

los primeros años de vida de las personas (Ochoa, 2007).  

 

1.4.4 Clasificación de las habilidades sociales 

 

A la hora de llevar a cabo una clasificación de las habilidades sociales nos 

encontramos con una difícil tarea. Autores como Goldstein en 1986 (como se citó en 

Cujilema, 2014) realizaron una clasificación de las mismas, utilizando como criterio el 

nivel de complejidad que poseen, partiendo desde las más básicas a las más complejas. 

De este modo quedarían expuestas en seis bloques tal y como se muestran a 

continuación:  

 
 Primeras Habilidades Sociales: son aquellas habilidades que se necesitan para 

poder realizar una interacción social de manera eficaz.  

 

 Habilidades sociales avanzadas: son las que dan lugar al desarrollo del trabajo 

en equipo.  

 

 Habilidades relacionadas con los sentimientos: este tipo de habilidades dan la 

posibilidad de controlar de manera asertiva las emociones.  

 

 Habilidades alternativas a la agresión: sirven de ayuda para la construcción de 

tácticas alternativas a la violencia ante algunas situaciones que puedan generar 

conflicto.  

 

 Habilidades para manejar el estrés: son las que se encargan de disminuir el 

estrés y poder utilizarlo de manera positiva.  

 

 Habilidades de planificación: contribuyen a la organización de las metas en el 

proyecto de vida del niño/a.  
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1.4.5. Importancia de las habilidades sociales 

 

Las habilidades sociales forman parte de la vida de las personas como algo 

imprescindible y necesario, puesto que promueven las relaciones interpersonales y de 

ellas dependen que este tipo de relaciones sean satisfactorias. Algunas teorías del 

aprendizaje social, consideran que las personas aprenden diversas conductas a través 

del aprendizaje vicario, es decir mediante la observación e imitación del 

comportamiento de aquellas personas cercanas que tienen a su alrededor. En relación 

a esto, Ochoa (2007) afirma que el medio ambiente actúa sobre el niño y es el 

encargado de moldear su conducta. A raíz de ello, podemos concluir que los 

profesores son los encargados de llevar a cabo un clima motivacional apropiado, que 

dé lugar a relaciones interpersonales significativas (Artavia, 2005).  

 

En la sociedad actual, un desempeño social exitoso es fundamental para llevar 

una vida plena y feliz; con unas habilidades sociales bien desarrolladas las personas 

pueden afrontar sus conflictos de forma más exitosa y satisfactoria, mejorar su 

autoestima, su actividad y su rendimiento (Camacho, y Camacho 2005). Unas 

habilidades sociales óptimas fomentan el bienestar y en consecuencia una mejor 

adaptación al entorno académico, laboral y un mayor rendimiento y mayor éxito vital 

(López 2008). En el ámbito educativo los conflictos con otros alumnos, con los 

profesores, y con la institución educativa, generan malestar, desmotivación y en 

consecuencia inciden en un menor rendimiento académico (Broc, 2004). Además si no 

se poseen unas habilidades sociales adecuadas, el individuo no podrá relacionarse con 

las personas de una manera apropiada, lo cual desembocará en sentimientos de 

ineficacia e inseguridad y una mayor dificultad para desarrollar alternativas de solución 

a los posibles problemas interpersonales que puedan surgir (Ison, y Morelato, 2008). 

Es esencial que niños y adolescentes tengan unas habilidades sociales competentes 

para interactuar de una manera gratificante con sus compañeros, docentes y 

familiares; sin olvidar la importancia que tiene para los investigadores realizar una 

evaluación válida de dichas habilidades, ya que resulta esencial para la comprensión 

del funcionamiento social y los posibles problemas que pudieran presentar (Crowe 

et.al., 2011). 
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1.5. Instrumentos de medida del funcionamiento social 

 

En los últimos años ha habido un creciente aumento en la comprensión del 

concepto del funcionamiento social y todo aquello que abarca. A pesar de ello, en un 

gran número de investigaciones se usan diferentes herramientas para medir dicho 

concepto, que no son las más adecuadas; puesto que muchos de éstos instrumentos 

miden algún aspecto del funcionamiento social, pero su enfoque no es 

específicamente el de funcionamiento social. Es decir, existen evaluaciones que no son 

específicas del funcionamiento social, sin embargo contienen algún componente que 

miden la función social.  

 

Así algunos ejemplos de esto son entre otros, the Socialization Domain on the 

Vineland Adaptive Behavior Scale (Dominio de socialización en la Escala Adaptativa del 

Comportamiento de Vineland; Sparrow, Bulla, y Cicchetti, 1984), the Social 

Competence Scale on the Child Behavior Checklist (Escala de Competencia Social en el 

Comportamiento del Niño; Achenbach, 1991), Social Scale on the Adaptive Behavior 

Assessment System (Escala Social sobre el Sistema de Evaluación de la Conducta 

Adaptativa; Harrison, y Oakland, 2003), and the Social Skills Scale on the Behavior 

Assessment System for Children (Escala de Habilidades Sociales en el Sistema de 

Evaluación de la Conducta Infantil; Reynolds, y Kamphaus, 2004). Es cierto que estos 

instrumentos pueden dotarnos de información muy valiosa, pero probablemente 

también pueden obviar la evaluación de aspectos importantes de la conducta social 

(Drotar, Stein, y Perrin, 1995). 

 

1.5.1 Clasificación de instrumentos de funcionamiento social 

 

Seguidamente se va a comentar de manera detallada una selección de diez 

instrumentos de funcionamiento social, los cuales han sido elegidos por su gran 

relevancia en el ámbito, por su uso y además porque algunos de ellos son 

considerados referentes de posteriores herramientas de evaluación.  
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 Escala de Habilidades Sociales (Gismero, 2000) 

La Escala de Habilidades Sociales (EHS) es un instrumento de 

autopercepción, utilizado en adolescentes y adultos. Su aplicación puede ser 

individual o colectiva y se encarga de medir las habilidades sociales y la 

asertividad, para ello evalúa la conducta que muestra un sujeto en diferentes 

situaciones y explora cómo las habilidades sociales que posee influyen en las 

actitudes que desarrolla. Está compuesta por 33 ítems, 28 de ellos están 

redactados en sentido negativo, es decir si se muestra acuerdo o conformidad 

con los mismos significaría que habría un déficit en las habilidades sociales o 

una ausencia de asertividad; y los otros 5 están redactados en sentido positivo, 

por lo que si se contesta de manera afirmativa, significaría que el sujeto tendría 

conducta asertiva. El formato de respuesta es tipo Likert, con 4 posibles 

alternativas a elegir:  

 

A: No me identifico en absoluto; la mayoría de las veces no me ocurre o 

no lo haría. 

 B: Más bien no tiene que ver conmigo, aunque alguna vez me ocurra. 

C: Me describe aproximadamente, aunque no siempre actúe o me 

sienta así. 

D: Muy de acuerdo y me sentiría o actuaría así en la mayoría de los 

casos.  

 

Los ítems formulados de manera positiva se puntúan A=1, B=2, C=3, 

D=4, si por el contrario los ítems están redactados de forma negativa se 

puntúan a la inversa; así a mayor puntuación global obtenida por el individuo 

más habilidades sociales y capacidad asertiva posee. Los 33 ítems están 

agrupados en 6 factores, que son:  

 Factor1: Autoexpresión en situaciones sociales 

 Factor2: Defensa de los propios derechos como consumidor 

 Factor 3: Expresión de enfado o disconformidad 

 Factor 4: Decir no y cortar interacciones 

 Factor 5: Hacer peticiones 
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 Factor 6: Iniciar interacciones positivas con el sexo opuesto 

El instrumento tiene una alta consistencia interna, expresando un 

coeficiente de fiabilidad de .88. La EHS nos da la posibilidad de obtener una 

puntuación global y una puntuación para cada uno de los 6 factores.  

 

 Clinical Assesment of Interpersonal Relations (Bracken, 1993) 

Esta herramienta identifica las dificultades en las relaciones con los 

compañeros, padres y maestros. Está formada por 5 subescalas (madre, padre, 

compañeros, compañeras y profesores) y en ella se evalúa el grado de algunos 

tipos de relaciones, como por ejemplo compañerismo, orientación, apoyo 

emocional, aceptación, confianza, empatía, etc. El instrumento tiene una alta 

consistencia interna (.93 - .96) y una fiabilidad test-retest, con un intervalo de 2 

semanas de .94 - .98.  

 

 Measure of Adolescent Heterosocial Competence (Grover, Nangle, y Zeff, 2005) 

Es una herramienta que sirve para evaluar la competencia social 

enfocada a adolescentes con edades comprendidas entre 14 y 18 años. Para 

ello, se presentan diversas situaciones problemáticas con diferentes 

interacciones entre compañeros de sexo opuesto, algunas de ellas pueden 

estar relacionadas con el trabajo, el amor o la amistad. Está compuesta por 40 

ítems con 4 alternativas de respuesta y las propiedades psicométricas de esta 

escala medida mediante el coeficiente α de Cronbach son de .73. 

 

 Adolescent Social Self-Efficacy Scale (Connolly, 1989) 

Adolescent Social Self-Efficacy Scale (ASSES), es una escala que evalúa la 

eficacia del comportamiento en situaciones problemáticas administrada a niños 

de la misma edad. Su ámbito de aplicación abarca desde los 12 hasta los 19 

años. Está compuesto por 25 ítems, distribuidos en 7 subescalas. El 

instrumento tiene una alta consistencia interna (.90) y una fiabilidad test-

retest, con un intervalo de 2 semanas de .84.  
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 Friendship Jealousy Questionnaire (Parker, Low, Walker, y Gramm, 2005) 

Es un autoinforme que trata de evaluar el grado de celos en niños entre 

10-15 años. Para ello a los participantes se les muestran una serie de viñetas 

cortas, las cuales representan situaciones sociales hipotéticas en las que el 

individuo observa como su mejor amigo entabla relación con otro niño de la 

misma edad. Este instrumento está formado por 27 ítems, distribuidos en 5 

subescalas, con 5 alternativas de respuesta, que van desde “Nunca estaría 

celos” (0) a “Sin duda me pondría celoso” (4). Las propiedades psicométricas de 

esta escala medida mediante el coeficiente α de Cronbach son de .94. 

 

 Preschool Children’s Quality of Life Questionnaire (Fekkes, Theunissen, y 

Brugman, 2000) 

Normalmente no solemos encontrar instrumentos de evaluación de 

funcionamiento social destinados a niños con edades comprendidas entre 3 

meses y 6 años; sin embargo el Preschool Children’s Quality of Life 

Questionnaire evalúa el nivel de bienestar en algunos aspectos de la vida en 

estos sujetos. Hablamos de un instrumento multidimensional, compuesto por 

43 ítems distribuidos en 4 escalas, las cuales están divididas en 12 dimensiones. 

Sus propiedades psicométricas fueron medidas a través del α de Cronbach, 

obteniendo una puntuación entre .43 y .84. 

 

 Escala Multidimensional de Percepción de Apoyo social (Zimet, Dahlem, Zimet y 

Farley, 1988) 

En diferentes investigaciones encontramos que en lugar de medir el 

funcionamiento social como tal de alguna de las características que lo integran, 

un ejemplo de ello es la Escala Multidimensional de Percepción de Apoyo 

social. Esta herramienta evalúa cuál es el apoyo social que perciben los sujetos, 

distribuidos en 3 áreas (familia, amigos y otros). Está compuesta por 12 ítems, 

su formato de respuesta es tipo Likert con 7 alternativas de respuesta, desde 

1=muy en desacuerdo hasta 7=muy de acuerdo. Este instrumento cuenta con 

dos versiones, la inglesa y la española; y sus propiedades psicométricas fueron 
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medidas a través del α de Cronbach, obteniendo una puntuación de .86 para la 

escala total.  

 

 Child and Adolescent Social Support Scale ( Malecki, Demaray, Elliot, y Nolten, 

1999) 

Es un autoinforme multidimensional que evalúa el apoyo social 

percibido por parte de padres, profesores, compañeros y amigos. Está 

compuesto por 40 ítems, distribuidos en 6 subescalas. El instrumento tiene una 

alta consistencia interna (.89-.95) y una fiabilidad test-retest, con un intervalo 

de 2 semanas de .60-.76. Un año después de su diseño, los mismo autores 

realizaron una revisión de la escala (Child and Adolescent Social Support Scale-

Revised), la cual tiene 5 subescalas y su formato de respuesta es tipo Likert con 

6 alternativas de respuesta (1=nunca, 6=siempre).  

 

 Escala de Funcionamiento Social (Birchwood, Smith, Cochrane, Wetton, y 

Copestake, 1990) 

Existen muchos estudios en los que se mide el funcionamiento social 

específicamente en personas con esquizofrenia. Para ello se diseñó un 

instrumento que evalúa las áreas más relevantes de funcionamiento social 

relacionadas con esta enfermedad. A los sujetos se les enumera una serie de 

condiciones y habilidades sociales, agrupadas en 7 áreas. Esta escala permite 

obtener una puntuación global de funcionamiento social y 7 puntuaciones 

pertenecientes a cada una de las áreas; cuanto mayor puntuación se logre, 

mayor nivel de funcionamiento social posee el individuo.  

 

El instrumento consta de dos aplicaciones dependiendo de la fuente de 

información a la que se le administre, ya sea el propio paciente o un 

informador clave. Además también existen dos versiones validadas del mismo, 

la inglesa y la española; en ambas se han estudiado sus propiedades 

psicométricas, obteniendo una consistencia interna de .80 y una fiabilidad de 

.94. 
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 Cuestionario de Evaluación de Dificultades Interpersonales en la Adolescencia 

(Inglés, Méndez, e Hidalgo, 2000) 

El Cuestionario de Evaluación de Dificultades Interpersonales en la 

Adolescencia (CEDIA), es un autoinforme que mide las dificultades 

interpersonales en adolescentes con edades comprendidas entre 12 y 18 años. 

Este instrumento cuenta con dos versiones del cuestionario, separadas por 

género masculino y femenino. Está compuesto por 36 ítems en los que 

podemos encontrar un amplio abanico de relaciones sociales con personas de 

diferente edad, grado de conocimiento, género, nivel de autoridad en distintos 

contextos: colegio, grupos de iguales, hogar y calle.  

 

Los sujetos valoran cada uno de los ítems del cuestionario a través de 

una escala de 5 puntos dependiendo del grado de dificultad que les genera 

cada situación planteada (0=ninguna dificultad, 4= máxima dificultad), por lo 

que a mayor puntuación obtenida mayor dificultad interpersonal.  

Los 36 ítems están agrupados en 5 factores. El instrumento tiene una alta 

consistencia interna (.90) y una fiabilidad test-retest, con un intervalo de 2 

semanas, de .78. El CEDIA nos ofrece la posibilidad de obtener una puntuación 

global y una puntuación para cada uno de los 5 factores.  

 

 

Además de todos estos instrumentos de evaluación, a continuación se muestra 

una tabla muy completa realizada por Crowe et al. (2011), en la que se recoge 86 

herramientas diferentes, las cuales han sido listadas en orden alfabético para facilitar 

su identificación. En cada una de ellas, se pueden observar distintos aspectos como 

una pequeña descripción, la edad para la que es aplicable, el modelo teórico en el que 

se basa, los destinatarios (ya sea completado por niños, padres o profesores), la 

muestra sobre la que se desarrolló el instrumento y detalles psicométricos (estructura 

factorial, fiabilidad y validez). 
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1.5.2. Child and Adolescent Social and Adaptive Functioning Scale 

 

Para realizar una adecuada selección de una herramienta de evaluación que 

mida la función social, se deben considerar varios factores. En primer lugar, tenemos 

que hacer hincapié en el enfoque que poseen los materiales de evaluación a utilizar. Es 

decir, debemos tener en cuenta cuál es el tipo de instrumento que nos aporta una 

información más valiosa, las medidas de carácter general o las medidas específicas. Y 

en segundo lugar, también debemos resaltar el papel que tienen tanto las propiedades 

psicométricas de los instrumentos de la evaluación como la muestra en la que se va a 

desarrollar.  

 

Es esencial que niños y adolescentes tengan unas habilidades sociales 

competentes para interactuar de una manera gratificante con sus compañeros, 

docentes y familiares; sin olvidar la importancia que tiene para los investigadores 

realizar una evaluación válida de dichas habilidades, ya que resulta esencial para la 

comprensión del funcionamiento social y los posibles problemas que pudieran 

presentar (Crowe et al., 2011).  

 

Actualmente existe una herramienta que evalúa el funcionamiento social de los 

niños y adolescentes según el grado en el que han cumplido diversas funciones en su 

vida. Child and Adolescent Social and Adaptive Functioning Scale (CASAFS), es un auto-

informe que contiene 24 ítems y está dividido en cuatro sub-escalas que evalúan el 

funcionamiento y la adaptación de los jóvenes en el desempeño escolar, las relaciones 

con los compañeros, las relaciones familiares y el auto-cuidado. En los últimos años se 

han realizado un número considerable de estudios, en los cuales se ha implementado 

CASAFS como el instrumento de medida del funcionamiento social. El objetivo de este 

tipo de investigaciones (Alfano, 2012; Vuthiarpa, Sethabouppha, Soivong, y Williams, 

2012; Essau, Conradt, Sasagawa, y Ollendick, 2012) ha sido analizar la relación entre la 

función social y diferentes variables psicoeducativas, más concretamente ansiedad 

escolar y depresión. En gran variedad de países como Alemania, Reino Unido o 

Tailandia se ha aplicado este instrumento teniendo una fácil y rápida administración. El 
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comité científico lo considera un instrumento con una elevada fiabilidad y validez para 

la adaptación de los jóvenes.  

 

Sin embargo, en España no hay constancia de la existencia de ningún 

instrumento validado que evalúe el funcionamiento social y adaptativo, por lo tanto el 

propósito de este estudio es la validación de un instrumento (CASAFS) que permita su 

evaluación en la etapa de educación primaria y en consecuencia puedan realizarse 

diferentes programas que lleven a la superación de dicho problema, es decir paliar la 

desadaptabilidad social y sus posibles repercusiones.  
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VARIABLES PSICOEDUCATIVAS 

 

Una frase que plasma de una manera muy acertada lo que a lo largo de este 

capítulo trataremos de realizar es la que afirman Wilson, Spence, y Kavanagh (1989), 

quienes indican que “hay tantas variables que influyen sobre el funcionamiento social 

que un modelo explicativo de los factores determinantes se parecería a una telaraña” 

(p.101). 

 

De entre todos estos posibles factores que influyen y son influenciados por el 

funcionamiento social, durante este capítulo trataremos de ofrecer una visión clara y 

concisa sobre algunas variables psicoeducativas, como son las atribuciones causales, la 

ansiedad escolar, el rechazo escolar y el rendimiento académico.  

De cada una de ellas, expondremos además de una conceptualización, diversos 

aspectos que pueden resultar ser de gran relevancia para el tema que nos interesa.  

 

 

2.1. Atribuciones causales 

 

El término atribución se puede definir como las causas percibidas de un 

acontecimiento, esto es, las explicaciones que de ese acontecimiento hace un 

individuo (Mayor, 1998). A raíz de esta definición, podemos afirmar que las teorías de 

la atribución causal tratan de explicar los procesos mediante los cuales los individuos 

dan respuesta a las causas o los comportamientos que se originan en su vida diaria o 

en la de los que se encuentran a su alrededor. No existe un modelo único y 

consensuado sobre las teorías atribucionales, motivo por el cual nos centraremos  en 

el modelo tridimensional desarrollado por Bernard Weiner. 

 

2.1.1. Teoría atribucional de Weiner 

 

La teoría de la atribución causal desarrollada por Weiner (1986), representa 

una perspectiva teórica con la que se puede analizar cómo los estudiantes explican las 

situaciones de éxito y fracaso académico (véase Weiner, 2004).  
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Según Weiner (1986, 2004) lo que establece la motivación con la que un 

alumno afronta las actividades escolares son, entre otros factores, las interpretaciones 

y valoraciones que él mismo realiza de sus propios resultados, interviniendo en gran 

medida tanto las reacciones cognitivas (expectativas) como las reacciones afectivas. El 

mismo autor afirma que la motivación empieza con un resultado y una reacción 

afectiva inmediata por parte del individuo. Si el resultado obtenido cumple unas 

características, es decir que ese resultado es inesperado, negativo o importante, la 

persona se cuestiona sobre las causas que han llevado a lograr ese resultado. En 

relación a la explicación anterior, Weiner propone tres dimensiones atribucionales en 

función de las cuales se pueden clasificar los distintos factores causales:  

 

(a) locus de control: esta dimensión hace referencia a los factores donde se ubica 

la responsabilidad. El locus de control puede ser interno versus externo, según 

si la causa que provocó el resultado se sitúa en el propio individuo o fuera de 

él, respectivamente. 

 

Ejemplo 1: He suspendido el examen porque no he estudiado mucho.  

Ejemplo 2: He suspendido el examen porque era muy difícil. 

 

(b) estabilidad: esta dimensión indica el tipo de factor que actúa como causa del 

suceso. La estabilidad puede ser estable versus inestable, según sea la 

persistencia y modificabilidad de la causa, es decir si son inmodificables en el 

tiempo o cambian dependiendo de las circunstancias.  

 

Ejemplo 3: He suspendido el examen porque me he esforzado poco. 

Ejemplo 4: He suspendido el examen porque se me dan mal las matemáticas. 

 

(c) controlabilidad: esta dimensión se refiere a la capacidad que posee el sujeto 

para influir en el comportamiento. La controlabilidad puede ser controlable 

versus incontrolable, según sea el grado de control que posee el individuo para 

modificar sus consecuencias o efectos. 
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Ejemplo 5: He suspendido el examen porque me he puesto nervioso. 

Ejemplo 6: He suspendido el examen porque el profesor me tiene manía. 

 

 

A continuación se puede observar de manera esquemática, cuales son las 

distintas dimensiones que propone Weiner para explicar las atribuciones causales.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    Figura 2. Dimensiones causales (Weiner, 1986).  

 

 

Los factores causales más importantes a los que recurren los estudiantes para 

explicar sus resultados académicos son la capacidad, el esfuerzo, la suerte o la 

dificultad de la tarea, (Inglés, et al., 2012). Así pues siguiendo las explicaciones 

anteriores podríamos clasificar cada uno de estos factores según el tipo de dimensión 

causal a la que pertenecen. De este modo, podríamos afirmar que la suerte, por 

ejemplo, podría ser encasillada como una causa externa, inestable e incontrolable. 

Para que quede más claro, a continuación se muestra una tabla con todas las posibles 

combinaciones que existen. 
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Tabla 2: Clasificación de los factores según la dimensión causal 

 

Clasificación de las causas 

 Interno Externo 

Estable Inestable Estable Inestable 

Incontrolable Capacidad Humor Dificultad Suerte 

Controlable Esfuerzo típico Esfuerzo 

inmediato 

Sesgos del 

profesor 

Ayuda de otros 

 

 

Como puede verse en los ejemplos de la tabla anterior, todas las causas se 

pueden analizar a través de las tres dimensiones. En el ámbito educativo, los alumnos 

realizan atribuciones causales de manera constante y se preguntan entre otras 

cuestiones cuál es el motivo de aprobar o suspender un examen; en el caso de las 

atribuciones que se hagan en relación a los resultados académicos, se debe intentar 

conseguir que las atribuciones causales sean internas, inestables y controlables. De 

este modo el alumno tendrá la sensación de que puede llegar a controlar sus 

resultados a través de determinados cambios en su comportamiento. Además y para 

finalizar este epígrafe, también es importante señalar que dependiendo del tipo de 

atribuciones que realicen los estudiantes se desarrollarán unos determinados efectos 

de gran relevancia tanto en las expectativas de éxito y fracaso futuras, como en el 

autoconcepto, la autoestima y el desempeño escolar de los alumnos, (Caso-Niebla, y 

Hernández-Guzmán, 2007; Weiner, 1986, 2004).  

 

2.1.2. Relación entre atribuciones causales y diferentes variables  

 

En relación a la teoría de la atribución han surgido una serie de cuestiones 

importantes, como por ejemplo que diferencias existen en los patrones atribucionales 

dependiendo del género, del curso escolar, de la edad e incluso del tipo de 
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asignaturas. A continuación están plasmadas una serie de investigaciones que se han 

realizado acerca del tema.   

 

 Sexo 

 

Una de las cuestiones que ha generado gran debate es el hecho de si existen 

diferencias de sexo en cuanto a los patrones atribucionales. Actualmente, existen 

trabajos empíricos como el de Almeida, Miranda, y Guisande (2008), en los que se han 

estudiado este tipo de diferencias, en una muestra de alumnos de Educación 

Secundaria. Entre los resultados, estos autores encontraron que las chicas, en 

comparación con los chicos, tienden a atribuir sus éxitos académicos al esfuerzo, 

mientras que los chicos los atribuyen más a la capacidad. En la misma línea Covington 

(2000), demostró que los chicos atribuyen significativamente más que las chicas sus 

fracasos a causas externas e inestables (la mala suerte o dificultad de la tarea, por 

ejemplo).  

 

Sin embargo, esta tendencia atribucional en función del género no es igual en 

todos los trabajos realizados en el ámbito escolar. Así, otras investigaciones más 

antiguas como las de Postigo, Pérez, y Sanz (1999), encontraron que las chicas suelen 

hacer atribuciones externas ante éxitos y fracasos y en el caso de que hagan 

atribuciones internas, éstas se refieren más a la capacidad que al esfuerzo.  

 

Finalmente, también existen otros trabajos en los que no se han establecido 

diferencias de género en auto-atribuciones académicas de estudiantes de Educación 

Secundaria (Cerezo, y Casanova, 2004; Ramírez, y Ávila, 2003). Partiendo de las 

investigaciones comentadas, se puede afirmar que la cuestión de si el género influye 

en los patrones atribucionales sigue siendo objeto de debate.  

 

 Asignatura 

 

Otros autores como Anderman, y Midgley (1997), van más allá y afirman que un 

factor que puede influir en la relación entre auto-atribuciones académicas y género del 
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alumnado es el tipo de asignatura. Apoyando esta afirmación, diversas investigaciones 

resaltan que en nuestra sociedad existen estereotipos en cuanto al género, los cuales 

podrían formar parte de las atribuciones causales. De este modo, en muchas 

ocasiones, a los hombres y a las mujeres se les inculca desde la niñez que los hombres 

son mejores para las matemáticas, mientras las mujeres destacan en el área de 

lenguaje (Halpern, 2000).  

 

A pesar de que los estereotipos sexuales no son totalmente exactos, podrían 

influir en los pensamientos sobre las explicaciones que los alumnos proporcionan a sus 

éxitos o fracasos en las asignaturas de matemáticas y lengua. Sobre todo se hace 

especial hincapié a la importancia que los estudiantes le dan a este tipo de creencias 

durante la adolescencia, debido a que los estereotipos podrían ser internalizados y 

afectar de manera negativa a las expectativas y autoevaluaciones, que tanto chicos 

como chicas hacen, acerca de su rendimiento en diversas áreas, (Inglés, Díaz-Herrero, 

García-Fernández, y Ruiz-Esteban, 2011).  

 

 Edad y curso académico 

 

Además de las diferencias de género y asignatura en auto-atribuciones 

académicas, autores como Gonzaba, Morais, y Santos (2006), afirman que existen 

diferencias según la edad y el curso académico respecto a las atribuciones causales. 

Los mismos autores han encontrado que los alumnos de cursos inferiores suelen 

atribuir más sus resultados académicos a causas externas (los técnicas de estudio o la 

capacidad del profesor), mientras que en cursos superiores, los estudiantes se 

responsabilizaban más de sus logros y fracasos, atribuyéndolos en mayor medida a 

causas internas (el esfuerzo), (Gonzaba, Morais, y Santos, 2006; Ramírez, y Ávila, 

2003).  

 

2.1.3. Atribuciones causales y funcionamiento social  

 

Una vez explicados los estudios que relacionan la teoría de la atribución de 

Weiner con otros factores como el género, la asignatura, la edad y el curso académico, 
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es necesario averiguar si existen trabajos que analicen si las atribuciones causales 

influyen sobre el comportamiento de las personas y qué tipo de relación existe entre 

las atribuciones causales y el funcionamiento social.  

 

La primera de las cuestiones, es decir la influencia de las atribuciones causales 

en el comportamiento, ha sido comprobada empíricamente y de forma repetida en 

diversidad de estudios (Abramson, Seligman, y Teasdale, 1978; Martínez-Abascal, 

1997; Navas, Castejón, y Sampascual, 1993; Scherer, y Kimmel, 1993). Sin embargo, 

apenas encontramos trabajos, que vayan más allá, es decir en los que se analice la 

relación existente entre las atribuciones causales y el funcionamiento social. No 

obstante, sí que hay bastantes autores (Diener, y Dweck, 1978; Dweck, 1975; Ford, 

1996; Weiner 1986, 2000) que en sus investigaciones han destacado la similitud que se 

da en las áreas sociales y académicas respecto a los estilos atribucionales. Tras indagar 

en este asunto, una de las mejores explicaciones que hallamos para resumir lo que 

estos investigadores afirman, es la que aportan Redondo, Inglés, y García-Fernández 

(2014), quienes lo simplifican de la siguiente manera:  

 

“Tanto en situaciones académicas como sociales, los estudiantes que 

atribuyen sus fracasos académicos y rechazos sociales a la falta de 

capacidades tienden a abandonar el esfuerzo y la persistencia hacia el 

éxito en lugar de centrarse en minimizar el fracaso. Por el contrario, 

aquellos que se centran sobre su esfuerzo u otros factores controlables 

tienden a mostrar mayor persistencia en situaciones sociales y 

académicas” (pp.482). 

 

En esta misma línea, también descubrimos que los trabajos realizados por 

Dweck (1996) junto con distintos investigadores (Diener, y Dweck, 1978; Goetz, y 

Dweck, 1980; Elliot, y Dweck, 1988) expresaron que el patrón cognitivo-motivacional 

que se halla en el contexto escolar tanto de niños como de adolescentes es 

equivalente al que presentan en el contexto social.  

 

 



 
 

102 

2.2. Ansiedad escolar 

 

2.2.1. Conceptualización y clasificación 

 

De entre las muchas definiciones que se han dado sobre la ansiedad escolar, 

una de las que más completa encontramos es la que realizan García-Fernández, Inglés, 

Martínez-Monteagudo, y Redondo (2008), y la definen como un conjunto de síntomas 

agrupados en respuestas cognitivas, psicofisiológicas y motoras expresadas por un 

sujeto ante situaciones escolares que son percibidas como amenazantes y/o 

peligrosas.  

 

Otra de las definiciones que hallamos, más reciente y también bastante 

acertada, es la que nos dan García-Fernández, Martínez-Monteagudo, e Inglés (2013), 

quienes la consideran como un patrón desadaptativo de respuestas de ansiedad ante 

situaciones escolares, no llegando a considerarse un miedo extremo, es decir una 

fobia. Estos mismos autores van más allá, afirmando que la característica más 

destacable de la ansiedad es su carácter anticipatorio, es decir tiene la capacidad de 

prever o señalar el peligro o amenaza para el propio sujeto, otorgándole un valor 

funcional bastante relevante. 

 

Además de las definiciones y características de la ansiedad escolar, 

consideramos muy relevante la aportación de Bragado (2006), que en uno de sus 

trabajos indica que si la ansiedad supera la normalidad en cuanto a la intensidad, 

frecuencia y/o duración o bien se relaciona con estímulos no amenazantes para el 

organismo, provoca manifestaciones patológicas en el individuo, de modo que la 

ansiedad sería una cuestión de grado, que en sus manifestaciones más extremas 

conllevaría una fobia. 

 

La ansiedad escolar es un trastorno relativamente común y son muchos los 

estudios que se han realizado sobre ella, los cuales afirman que es relativamente 

frecuente y pueden afectar hasta el 18% de los niños y adolescentes entre 3 y 14 años 

(Bados, 2005; Mendez, 2005; Orgiles, Espada, García-Fernández, y Méndez, 2009).  
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Otras investigaciones que se han llevado a cabo sobre la ansiedad escolar se 

han propuesto como objetivo definir, identificar, clasificar y catalogar los miedos de 

niños y adolescentes en términos generales (Burham, 2005, 2009; Sandín, 1997; 

Valiente, Sandín, Chorot, y Tabar, 2003), y también las situaciones que suelen generar 

ansiedad escolar (Steinhausen, Müller, y Winkler, 2008; Swartz, Reyns, Henson, y 

Wilcox, 2011). 

 

De entre la gran cantidad de trabajos que existen relacionados con esta 

cuestión, es bastante frecuente encontrarnos con que los términos de ansiedad 

escolar y miedo son usados indistintamente, a pesar de haber diferencias entre ambos. 

El primero de estos conceptos ya ha sido definido anteriormente, por lo que 

únicamente realizaremos una definición del segundo (miedo escolar) para poder 

establecer una clara diferenciación entre ellos. Los miedos escolares suelen ser los 

miedos más estudiados en la población infantil y adolescente (King y Bernstein, 2001) y 

se caracterizan por el temor que el niño manifiesta hacia alguna situación relacionada 

con la escuela. Se dan a menudo en determinadas circunstancias, pero suelen ser 

esporádicos y tienden a desaparecer con el tiempo (Orgilés, et al. 2009). En un 

principio, el niño teme a una situación específicamente relacionada con el contexto 

escolar, pero el miedo se acaba generalizando a todo el contexto y genera un intenso 

malestar y conductas de evitación que interfieren de forma significativa en sus rutinas 

(Bragado, 2006). Por tanto, se puede hacer una clasificación, entre aquellos miedos 

que son normales y que desaparecen con el tiempo y aquellos miedos que son fobias y 

necesitan tratamiento, (García-Fernández, et al., 2013).  

 

Tras realizar una revisión de la literatura previa, podemos decir que son varias 

las situaciones escolares que pueden generar ansiedad en el ámbito educativo. La 

clasificación de este trastorno puede agruparse en cuatro categorías: 1 ansiedad ante 

situaciones de fracaso y castigo escolar, 2 ansiedad ante la agresión, 3 ansiedad ante la 

evaluación social en el ámbito escolar y 4 ansiedad ante la evaluación escolar 

(Martínez-Monteagudo, Inglés, Trianes, y García Fernández, 2011). En esta misma 

revisión también hemos podido comprobar que en todos aquellos trabajos en los que 

se ha evaluado la ansiedad escolar, las herramientas o instrumentos de medida que 
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han usado para ello plantean diferentes ítems que pueden ser recogidos en las cuatro 

categorías citadas.  

 

Además de estos trabajos, también hay diversidad de estudios (García-

Fernández, Espada, Órgiles, y Méndez, 2010; García-Fernández, Inglés, Martínez-

Monteagudo, Marzo, y Esteve, 2011) en los que se han encontrado correlaciones 

significativas entre las situaciones generadoras de ansiedad escolar, llegando a la 

conclusión de que existe una relación estrecha entre ellas.  

  

2.2.2. Relación entre ansiedad escolar con otras variables 

 

Una vez hecha una conceptualización adecuada sobre la ansiedad escolar, a lo 

largo de este epígrafe vamos a tratar de plasmar la relación existente entre la ansiedad 

escolar y algunas variables, para así averiguar cuáles son las conclusiones que se han 

extraído de dichas investigaciones.  

 

 Sexo 

 

La primera de estas variables con la que se ha estudiado la ansiedad escolar es 

con el género, es decir hablamos de si existen diferencias significativas de nivel de 

ansiedad en función del sexo. Los resultados que se han publicado es que sí las hay, 

mostrando que las niñas y las adolescentes presentan niveles significativamente más 

altos de ansiedad escolar que los niños y los adolescentes (Essau, Muris, y Ederer, 

2002; Freudenthaler, Spinath, y Neubauer, 2008; Muris, 2002; Puskar, Sereika, y Haller, 

2003; Steinhausen, et al., 2008; Tejero, 2006).  

 

Además estos trabajos van más allá, dando una posible explicación al por qué 

ocurre esto, llegando a la conclusión de que es así debido a que el género femenino 

tiene mayor libertad para dar a conocer sus emociones en público a causa de los 

estereotipos sociales y la educación que se les ha transmitido (Méndez, 2005). Así 

pues, a las mujeres se les permite llorar, quejarse, preocuparse en cualquier situación. 

Sin embargo, no ocurre lo mismo con el sexo masculino, ya que al contrario de la 
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permisividad que muestra la sociedad con las mujeres con el hecho de que se sientan 

vulnerables, en el caso de los hombres la sociedad espera que éstos muestren 

comportamientos agresivos y cooperativos (Méndez, Inglés, y Hidalgo, 2002).  

 

 Edad y curso escolar 

 

Otra de las variables que se ha estudiado en función de la ansiedad escolar ha 

sido el curso académico. Autores como García-Fernández, et al., (2011) afirman que 

son los alumnos de 1º de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), quienes sufren 

mayor incremento en los niveles de ansiedad escolar. En esta misma línea, trabajos 

semejantes constatan que es en la edad de los 11-12 años cuando los alumnos poseen 

mayores niveles de ansiedad escolar, debido al hecho de estar en cursos superiores 

con más exigencias y retos académicos (Tejero, 2006).  

 

En conclusión podemos decir que el predominio de la ansiedad escolar en el 

sexo femenino y en el período de edad que abarca desde los 11 hasta los 12 años está 

empíricamente demostrado, puesto que ambas variables (sexo y edad) han sido 

estudiadas exhaustivamente y de manera frecuente, considerándose muy importantes 

tanto en la ansiedad en general como en la ansiedad escolar en particular (García-

Fernández, et al., 2008).  

 

 Rendimiento académico 

 

Es evidente que la ansiedad escolar está relacionada con muchos tipos de 

variables, pero una de las que más nos interesa es el rendimiento académico.  

 

A pesar de que la ansiedad escolar tiene una clara relación con el rendimiento 

académico, existen muy pocas investigaciones en las que se analice dicha relación. Un 

ejemplo de este tipo de situaciones que suelen generar algún grado de ansiedad 

escolar podría ser el hecho de enfrentarse a un examen escrito, ya que se supone se va 

a evaluar lo que el estudiante ha aprendido de una materia o asignatura. 
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De igual manera, también hay constancia de estudios que han demostrado que 

altos niveles de ansiedad reducen la eficacia en el aprendizaje, pues disminuyen la 

atención, concentración y retención, con el consecuente deterioro en el rendimiento 

escolar (Zubeidat, Fernández-Parra, Sierra, y Salinas, 2007).  

 

Asimismo, encontramos que otros trabajos (García-Fernández, et al., 2013; 

Tejero, 2006), han señalado que usando muestras de estudiantes con temores 

escolares de magnitud media o moderada obtienen un mayor rendimiento. Por otra 

parte, los estudios que usan muestras de estudiantes con fobia escolar y niveles de 

ansiedad más altos que los normales, presentan relaciones negativas con el 

rendimiento académico (Frisancho, 2011).  

 

Por lo tanto y tras observar las investigaciones descritas anteriormente, 

podemos afirmar que la ansiedad es considerada como una variable facilitadora del 

rendimiento académico, debido a que unos niveles de ansiedad moderada darían lugar 

en el alumno un estado de atención que mejoraría su rendimiento; es decir la 

ansiedad, sería buena hasta cierto punto, si el nivel de ansiedad sobrepasa ese punto, 

el rendimiento se vería obstaculizado.  

 

 Clima social 

 

Además de la relación entre rendimiento académico y ansiedad escolar, 

también existen otras variables escolares que pueden resultar relevantes. Entre este 

tipo de variables escolares, podríamos hacer referencia a una de las que más estudiada 

ha sido, hablamos de la precepción del clima social observada en el centro por parte 

del alumnado (Astor, Benbenishty, Zeira, y Vinokur, 2002; Martínez-Rodríguez, 2004; 

Martínez-Monteagudo, et. al 2011). 

 

En lo referente al clima escolar, los investigadores han puesto mayor énfasis en 

dos ámbitos de estudio: clima académico y clima social. El primero de ellos señala el 

grado en el que el entorno donde se produce el aprendizaje estimula el esfuerzo y 

otorga mayor énfasis a la cooperación (Roeser, y Eccles, 1998), y el segundo indica por 
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un lado, las interacciones producidas entre estudiantes-profesores y entre estudiantes-

estudiantes (Emmons, Comer, y Haynes, 1996) y por el otro, la percepción por parte de 

ambos, de docentes y alumnos del bienestar personal y del sentimiento de valoración 

y aceptación que nos proporcionan los demás en la convivencia (Trianes, 2000).  

 

En trabajos como Kuperminc, Leadbeater, y Blatt (2001) se ha demostrado que 

un buen clima social desencadena efectos positivos sobre el ajuste psicológico, puesto 

que se relaciona con un desarrollo saludable y un aprendizaje óptimo, y además 

también se disminuyen las conductas desadaptativas (Kuperminc, Blatt, y Leadbeater, 

1997; Westling, 2002),  sobre todo en aquellos alumnos que pueden tener riesgos de 

dificultades académicas, emocionales o comportamentales (Haynes, Emmons, y Ben-

Avie, 1997).  

 

Asimismo también encontramos indicios que nos aportarían información sobre 

los beneficios que desencadenaría una mejora en el clima social en muchos factores 

como en la adaptación escolar y social (Romasz, Cantor, y Elias, 2004) y en la capacidad 

de afrontamiento, autoconcepto y autoestima, empatía y sociabilidad (Aciego, 

Domínguez, y Hernández, 2003). Por lo que a raíz de lo expuesto, se puede señalar que 

el clima social escolar puede influir en los niveles de ansiedad escolar, no obstante 

actualmente no encontramos estudios que aclaren este tipo de relación (Martínez-

Monteagudo, et al., 2011). 

 

2.2.3. Los trastornos de ansiedad escolar y sus posibles consecuencias 

 

Para finalizar con el tema de ansiedad escolar, dedicamos un apartado a las 

posibles consecuencias que pueden desencadenarse a raíz de padecer este trastorno.  

Los trastornos de ansiedad son los trastornos psiquiátricos más comunes que afectan a 

niños y adolescentes en la población general (Costello et al., 2005; Essau, Conradt, y 

Petermann, 2000; Wittchen, Nelson, y Lachner, 1998). 

 

Hay estudios que indican que el 10% de los niños aproximadamente y sobre un 

20% de los adolescentes cumplen con los criterios de un trastorno de ansiedad (Essau, 
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et al., 2012). Además es algo bastante común que los trastornos de ansiedad se 

desarrollen junto con otros trastornos psiquiátricos (Essau, 2003, Essau, et al., 2000).  

 

No obstante hay diferentes trabajos (Tomb, y Hunter, 2004; Romero, et al., 

2010) en los que se defiende que este tipo de trastornos no suelen ser diagnosticados 

en niños y adolescentes, puesto que se trata de trastornos interiorizados. Muchas 

veces la falta de un diagnóstico da lugar a la carencia de un tratamiento, con lo cual los 

trastornos de ansiedad que comienzan temprano en la vida pueden convertirse en 

crónicos y frecuentemente son asociados con un resultado negativo (Essau, et al., 

2012). 

 

Así la ansiedad escolar es considerada como un patrón desadaptativo del 

comportamiento, que podría causar problemas para el desarrollo personal, social y 

académico de niños y adolescentes (Epstein, y Sheldon, 2002; Fernández-Castillo, y 

Madrid-Medina, 2009; Lyon, y Cotler, 2007). La ansiedad escolar puede llegar a tener 

una serie de consecuencias muy importantes para el sujeto en cuestión, debido a que 

en algunos casos puede que el niño rechace ir al colegio, con lo que estaría afectando a 

su desarrollo cognitivo escolar, lo que sin duda podría repercutir en la adquisición de 

conocimientos curriculares y en una serie de dificultades sociales (García-Fernández, et 

al., 2011; Witts, y Houlihan, 2007).  

 

Entre las muchas consecuencias que podrían aparecer, resaltamos algunas 

como depresión, tristeza, desesperanza, hiperactividad, autoimagen distorsionada o 

intranquilidad (Tyrrell, 2005); por lo que la ansiedad escolar puede actuar como una 

especie de barrera que frena el desarrollo personal, social y académico (Epstein, y 

Sheldon, 2002; Fernández-Castillo, y Madrid-Medina, 2009; Lyon, y Cotler, 2007).  Así 

por ejemplo, los individuos podrían presentar una serie de desajustes psicosociales a 

largo plazo como dificultades laborales, ansiedad y depresión (García-Fernández, et al., 

2008) y comportamientos antisociales (Lehmkuhl, Flechtner, y Lehmkuhl, 2003).  

 

Como ya hemos visto, son diversas las consecuencias que la ansiedad escolar 

desencadena, pero de todas ellas la que más nos interesa es el funcionamiento social. 
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Existen diferentes investigaciones en las que se ha intentado averiguar la relación 

entre ambas variables y cómo repercute una (ansiedad escolar) sobre la otra 

(funcionamiento social). La mayoría de autores que han estudiado dicha relación 

(Fernández-Castillo, y Gutiérrez, 2009; García-López, Piqueras, Díaz-Castela, e Inglés, 

2008; Villaseñor-Ponce, 2010; Weems, y Stickle, 2005) están de acuerdo en que la 

ansiedad escolar tiende a repercutir de manera negativa en el funcionamiento social, 

así como en el bienestar en general y en el desarrollo de habilidades sociales. Además 

otros trabajos como el de Wood (2006), van más allá ya que afirman que una 

reducción significativa de la ansiedad escolar conllevaría a un mejor desempeño del 

funcionamiento social.   

 

En resumen, podemos afirmar que los trastornos de ansiedad son comunes 

durante la infancia y se asocian con altos niveles de angustia emocionales, lo que sin 

lugar a dudas, repercute en el ámbito académico y social (Alkozei, Cooper, y Creswell, 

2014; Essau et al., 2002; Mychailyszyn et al., 2010).  

 

 

2.3. Rechazo escolar 

 

Actualmente existe la necesidad de realizar una clasificación adecuada para un 

comportamiento que solemos observar en las aulas, el rechazo escolar. No obstante 

no es una tarea sencilla de conseguir, puesto que uno de los problemas que 

encontramos en la literatura es que los términos de fobia escolar, absentismo y 

rechazo a la escuela, se utilizan indistintamente o se definen de manera incompatible 

(Lauchlan, 2003; McCune, y Hynes, 2005). A pesar de ello, no se ha perdido el interés 

por llegar a un consenso sobre cuáles son las diferencias entro los tres conceptos y 

cuáles son las mejores estrategias de evaluación para que los distintos profesionales 

puedan lograr un buen tratamiento.  
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2.3.1. Fobia escolar 

 

El primero de los términos al que hacemos referencia es el de fobia escolar, que 

la podemos definir como  el rechazo prolongado que un niño experimenta a acudir a la 

escuela por algún tipo de miedo relacionado con la situación escolar (Echeburúa, 

1993). 

 

La fobia a la escuela viene acompañada habitualmente de síntomas físicos de 

ansiedad (taquicardia, trastornos del sueño, pérdida de apetito, náuseas y vómitos, 

dolor abdominal, diarreas, dolor de cabeza,…) y de una anticipación cognitiva de 

consecuencias negativas asociadas a la escuela (temor al castigo de los profesores, 

miedo a la ridiculización por parte de los compañeros, evaluación negativa de los 

propios recursos intelectuales o académicos,…), así como de una relación muy 

dependiente con la madre y de la proliferación de temores inespecíficos (a la 

oscuridad, a los ruidos, etc.), Sin embargo, no todos los niños que se niegan a acudir al 

colegio padecen fobia escolar, en algunos casos el niño lo hace por otros problemas de 

conducta: la vagancia, dificultades con el rendimiento escolar, problemas con la 

disciplina de la escuela, conductas predelictivas (Echeburúa, 1993). Otro de los 

problemas por los que ocurre esto es que el niño haga novillos. En este caso, el alumno 

experimenta un aburrimiento en el colegio, finge acudir con normalidad y se escapa, 

pero no vuelve a casa (Méndez, Orgilés, y Espada, 2008). 

 

Las causas por las que la fobia escolar está motivada son: a) el miedo a 

separarse de los padres, que podría asociarse a un trastorno de ansiedad por 

separación, b) el miedo a determinadas circunstancias (a los exámenes, a ser objeto de 

burlas, a hablar delante de los compañeros) lo que podría llevarnos a un diagnóstico de 

fobia específica situacional al colegio o de fobia social y c) problemas de ansiedad 

generalizada o depresión. (Sandín, 1997) 

 

La primera de las causas por las que se puede diagnosticar fobia escolar es la 

ansiedad por separación. Debemos tener en cuenta que para un buen diagnóstico es 

necesario diferenciar entre los miedos escolares y la ansiedad por separación. 
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Por un lado en el caso de los miedos escolares, ya descritos en el epígrafe 

anterior, el niño no quiere acudir al colegio por el temor que siente ante una situación 

relacionada con el colegio. Éste suele mostrar un desagrado con la asistencia a la 

escuela, no obstante puede estar en diferentes lugares alejado de sus padres sin 

manifestar oposición. 

 

Por otro lado, es bien distinto cuando hacemos referencia a la ansiedad por 

separación. En este caso, el rechazo a ir al colegio no se relaciona con ningún estímulo 

concreto de la escuela, sino que está vinculado con la separación de la figura de apego, 

y por tanto aparece no sólo en el contexto escolar, sino también en cualquier situación 

en la que la madre o figura de referencia no está presente (Orgilés, et al. 2009). La 

ansiedad ante la separación de los padres o de las figuras afectivas es muy frecuente 

en la infancia y protege al niño frente a los peligros del entorno. No obstante, cuando 

la ansiedad es desproporcionada o tiene lugar en un momento evolutivo en el que no 

es adaptativa puede dar lugar al trastorno de ansiedad por separación (TAS), de 

prevalencia menor pero de carácter incapacitante. En este caso, la ansiedad del niño es 

excesiva, e incluso se manifiesta cuando anticipa la ausencia de los padres. Casi el 50% 

de los niños, con trastorno de ansiedad por separación son diagnosticados con otro 

trastorno de ansiedad, sobre todo ansiedad generalizada y fobia específica (Méndez et 

al., 2008). 

 

La siguiente de las causas por las que se podría diagnosticar fobia escolar es por 

el miedo a determinadas situaciones, como por ejemplo los exámenes. El alumno ante 

cualquier tipo de valoración de un trabajo realizado, experimenta los síntomas propios 

de la ansiedad, pero pueden llegar a ser tan severos que son considerados en ese 

momento como un ataque de pánico. No es un trastorno que aparezca aislado, suele 

darse combinado con trastornos de ansiedad generalizada (Arribas, 2009). Los alumnos 

perciben la situación de evaluación como más o menos amenazadora en función de las 

diferencias individuales en ansiedad ante los exámenes y de los factores personales y 

situacionales como por ejemplo, el dominio del tema evaluado, sus objetivos para la 

asignatura, el interés de la asignatura (Rosário, et al., 2008). 
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En esta misma línea, Anderson, y Sauser (1995) también han afirmado que los 

alumnos con altas competencias de afrontamiento perciben los exámenes o las 

pruebas de evaluación como menos amenazadores que aquellos estudiantes que son 

menos competentes. Cuando un alumno lee las cuestiones iniciales del examen y se ve 

capacitado para contestarlas, su estado de ansiedad se verá disminuido, lo que 

conllevará una reducción de su preocupación. Por el contrario, la incapacidad para 

responder acertadamente a las primeras preguntas del examen conlleva, para muchos 

estudiantes, un aumento de las sensaciones de tensión, aprehensión y activación 

fisiológica (por ejemplo, una mayor intensificación de la sudoración o del ritmo 

cardíaco). El feedback del aumento del estado de ansiedad favorece, en los 

estudiantes más ansiosos, una evaluación del examen como amenazador. 

 

Finalmente, la última de las causas por las que podríamos diagnosticar fobia 

escolar es debido a la ansiedad generalizada. Este trastorno se define como un 

malestar persistente en el tiempo y provocado por una preocupación excesiva hacia 

todo lo que rodea la vida del joven. Esta preocupación excesiva se da generalmente 

por cosas que no han sucedido y que quizá no sucedan nunca o por lo menos no de la 

manera en la que ellos lo habían imaginado, (Arribas, 2009). 

 

En resumen, el término de fobia escolar es definido como el miedo que 

experimenta el niño a acudir a la escuela. Sin embargo, a este concepto se le ha 

restado importancia en los últimos años, por lo que ha sido relegado por el de rechazo 

escolar, puesto que este último es considerado un término más amplio y que además 

tiene en cuenta la heterogeneidad causal del problema (Hanna, Fischer, y Fluent, 2006; 

Suveg, Aschenbrand, y Kendall, 2005).  

 

2.3.2. Rechazo escolar 

 

El estudio del rechazo escolar para niños y adolescentes ha sido objeto de 

investigación desde hace mucho tiempo (Broadwin, 1932). Los trabajos realizados 

ponían énfasis en la sintomatología, en las características que describían al niño (Berg, 
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Nichols, y Pritchard, 1969) y en los posibles tratamientos que se desarrollaban para 

intentar luchar contra la negativa que poseían hacia la escuela (Blagg, y Yule, 1984).  

Tras hacer una revisión de la literatura existente sobre rechazo escolar, encontramos 

que uno de los autores con mayor relevancia es Kearney, quien puede considerarse 

uno de los precursores del asunto, y además ha ido desarrollando diferentes 

definiciones del concepto, que han ido evolucionando a lo largo de los años.  A 

continuación se pueden observar en orden cronológico algunas de las que más 

relevancia  tienen.  

 

Una de las primeras definiciones que elaboró este autor fue hace un par de 

décadas. Kearney, junto con un colega suyo, Silverman (1990) definieron el rechazo 

escolar como el comportamiento que desarrollaron todos aquellos jóvenes que se 

negaban a ir a la escuela, incluyendo tanto a los que adoptaban conductas de rechazo 

por motivos de ansiedad como a los que no.  Unos años más tarde, el mismo autor 

Kearney (1995), confeccionó otra definición del término, quedando el rechazo escolar 

como una negativa adoptada por niños y adolescentes a asistir a la escuela o a 

permanecer en las clases durante el trascurso de toda la jornada escolar. Nuevamente, 

Kearney trabajando con Silverman (1996), nos brinda una definición distinta. El 

rechazo escolar es la negativa de los niños a asistir al colegio o a las clases durante un 

día entero. Dentro de este tipo de conducta negativa se incluirían también ausencias 

totales o parciales a la escuela, retrasos/tardanzas y comportamientos en los que se 

planee futuras faltas de asistencia.  

 

Otro de los autores que se ha atrevido a definir el concepto ha sido Berg (1997), 

quien lo considera como la negativa a asistir a la escuela durante una ausencia 

prolongada de tiempo, permaneciendo en casa durante el horario escolar con 

conocimiento de los padres y el esfuerzo ineficaz de los mismos para que acudan al 

colegio debido a la angustia emocional severa que sufren ante la perspectiva de 

hacerlo.  

 

Posteriormente, de nuevo Kearney (2001), realiza un trabajo sobre rechazo 

escolar en el que afirma que este tipo de comportamiento es uno de los problemas 
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más comunes (hasta el 28% de los jóvenes aproximadamente, lo han sufrido al menos 

una vez en su vida), tratados por diversidad de profesionales. Además, también señala 

que el rechazo escolar es una condición heterogénea marcada por diferentes 

conductas de externalización y de interiorización. Poco tiempo después, Kearney 

(2003) indica que la conducta de rechazo escolar incluye diferentes dimensiones como 

ausencias prolongadas o periódicas de la escuela, la tardanza crónica y el temor hacia 

la institución escolar lo que desencadena en súplicas de inasistencia para un futuro. 

Cada uno de estos comportamientos de rechazo a la escuela puede incluir cualquiera 

de estas formas y pueden ir modificándose diariamente. A raíz de esto, él mismo 

considera que es un término general que engloba diversas acepciones como 

absentismo escolar, rechazo a la escuela y fobia escolar. En definitiva, el rechazo 

escolar es la negativa a asistir a la escuela por algún motivo de perturbación emocional 

o miedo irracional en relación con el ámbito escolar (Csóti, 2003). Es decir, el rechazo a 

la escuela se refiere a la negación de acudir al colegio provocada por diferentes 

factores como: ansiedad ante la separación de los padres (TAS), problemas de 

ansiedad generalizada (TAG), ansiedad social, asuntos relacionados con el ámbito 

escolar o la depresión (Wimmer, 2008).  

 

Las causas por las que niños y adolescentes pueden sufrir comportamientos de 

rechazo escolar son varias como por ejemplo estímulos negativos (ansiedad y 

depresión) para escapar de situaciones sociales aversivas o evaluativas (las relaciones 

de los compañeros, las presentaciones orales,..), para recibir mayor atención por parte 

de los cuidadores o para ganar refuerzos positivos (Kearney, y Silverman, 1990; 1993).  

Un método alternativo, y más adecuado que exponer una serie de motivos aleatorios 

del por qué se produce el rechazo escolar, sería realizar una clasificación de aquellos 

jóvenes que poseen una conducta negativa hacia la escuela, basándose en el 

diagnóstico de las diferentes formas de comportamiento o en las razones por las 

cuales los estudiantes tienen dificultades para asistir a la misma. Estas razones pueden 

ser dividas en dos: variables próximas específicas y factores de riesgo contextuales más 

amplios (Kearney, Lemos, y Silverman, 2006). Las primeras hacen referencia a las 

variables que tienen un efecto directo e inmediato en el comportamiento de los 

sujetos, como por ejemplo los refuerzos. Siguiendo esta clasificación, la segunda de las 
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causas por las que se podría diagnosticar rechazo escolar serían los factores 

contextuales. Dentro de esta variable, hallaríamos el clima escolar, el cual hace 

referencia a los sentimientos que desarrollan el estudiante en función de la conexión 

que mantienen con la escuela y el grado de apoyo que siente con respecto a sus 

necesidades académicas y sociales. Por un lado, el vínculo que tienen los alumnos con 

el clima escolar incluiría la gestión del aula, la participación en actividades 

extracurriculares y la tolerancia con los procedimientos disciplinarios. Por otro lado, los 

sentimientos de seguridad, aceptación y respeto que desarrollan los niños hacia la 

escuela resultan ser un aspecto clave (Brookmeyer, Fanti, y Henrich, 2006; McNeely, 

Nonnemaker, y Blum, 2002; Shochet, Dadds, Ham, y Montague, 2006). 

 

Otra de las razones que darían pie al rechazo escolar sería el aburrimiento, el 

cual es uno de los motivos principales para muchos jóvenes por los que se produce 

abandono escolar (Centro Nacional de Estadísticas de Educación, 2006; como se citó 

en Kearney, 2008). En un estudio (Bridgeland, Dilulio, y Morison, 2006), se encontró 

que el principal motivo por el que el 47% de los alumnos abandonan la institución 

escolar es debido a que las clases impartidas les resultaban aburridas.  

 

La prevalencia de rechazo a la escuela es de aproximadamente 1% a 5% en 

niños y adolescentes (Chitiyo, y Wheeler, 2006; Egger, Costello, y Angold, 2003; King y 

Bernstein, 2001; Tyrrell, 2005; Wimmer, 2003); siendo levemente más alta en los 

hombres, 11’6%, que en las mujeres, 9’0% (Haight, Kearney, Hendron, y Schafer, 

2011). Su aparición puede darse en cualquier edad, no obstante hay trabajos que 

indican que al inicio de la vida escolar o durante la etapa de la adolescencia puede 

haber mayor probabilidad (Trianes, 2003). Además un dato que nos resulta curioso es 

que, los estudiantes que acuden a escuelas más pequeñas, con cursos más exigentes, 

protagonizan menos repeticiones de curso y más relaciones positivas con los maestros,  

con lo cual también son menos propensos a abandonar la escuela (Jimerson, 

Anderson, y Whipple, 2002; Lee, y Burkham, 2003). 

 

Los problemas de asistencia escolar y sus repercusiones conllevan una serie de 

consecuencias significativas y adversas que interfieren en el desarrollo personal, social 
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y académico del afectado (Kearney, 2001; McShane, Walter, y Rey, 2001) y además 

aumentan el riesgo de abandono escolar temprano (Epstein, y Sheldon, 2002); es por 

ello que el rechazo escolar puede afectar a la calidad de vida de un estudiante, dando 

pie a la aparición de una serie de consecuencias negativas a corto plazo como por 

ejemplo enfermedades somáticas, baja autoestima, disminución del rendimiento 

académico, problemas con las relaciones sociales (Evans, 2000; Kearney, 2001). 

Asimismo, los estudios de seguimiento indican un riesgo de problemas permanentes 

relacionados con la educación, el empleo y la salud mental en la adolescencia tardía 

(Buitelaar, Van Andel, Duyx, y Van Strien, 1994) y en la edad adulta (Egger, et al., 2003; 

McCune, y Hynes, 2005).  

 

En definitiva, el temor irracional e insuperable a ir al colegio tiene 

consecuencias trascendentales que perturban una faceta clave en el desarrollo 

cognitivo escolar ya que se asocia a fracaso académico, dificultades sociales y mayor 

riesgo de enfermedades a largo plazo (Kearney, y Silverman 1996; Witts, y Houlihan, 

2007). 

 

Muchas veces resulta difícil averiguar si un niño sufre rechazo escolar, para 

cerciorarnos de ello podríamos utilizar un instrumento de medida llamado School 

Refusal Assessment Scale-Revised-Children (SRAS-R-C, Kearney 2002, 2006).  

La SRAS-R- es una prueba diseñada para identificar cuatro tipos de factores que 

pueden contribuir en el problema del rechazo escolar. Los cuatro factores son: rechazo 

de estímulos escolares que provocan afectividad negativa, rechazo para evitar 

situaciones aversivas sociales o de evaluación, rechazo para llamar la atención de 

personas significativas y rechazo para obtener recompensas positivas tangibles. El 

cuestionario está compuesto por 24 ítems con una escala de respuesta tipo Lickert de 

7 puntos y va dirigida a niños con edades comprendidas entre 8 y 12 años.   

 

2.3.3. Absentismo escolar 

 

Finalmente, el último de los tres términos al que brindamos interés es el 

absentismo escolar. Todavía hoy, no se ha llegado a un consenso entre los diferentes 
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investigadores en lo referente a la definición y clasificación del absentismo escolar, 

debido a que éste no se considera un diagnóstico psiquiátrico formal (Kearney, 2008).  

Generalmente, el absentismo hace referencia a la falta de asistencia a clase por parte 

de los alumnos, basándose en excusas ya que en la mayor parte de las ocasiones los 

padres no tienen conocimiento sobre el asunto. Así encontramos algunas definiciones 

como las de Fremont (2003), que lo considera como ausencias ilegales vinculadas a 

dificultades académicas o sociales y sin relación alguna con los problemas basados en 

la ansiedad. Por su parte, otros autores (Kearney, y Bersaheb, 2006; Melendro, 2008) 

resaltan sobre todo el hecho de que sean ausencias reiteradas de modo injustificado 

que se producen sin el consentimiento paterno. Algunas de las causas por las que se 

puede producir absentismo escolar son, entre otras, la falta de apoyo por parte de la 

comunidad o una vida familiar inestable (McCray, 2006). 

 

Según los investigadores, el absentismo escolar se puede clasificar de varias 

maneras. Algunos de ellos opinan que esta clasificación debería hacerse en función de 

los motivos por los que se producen las ausencias escolares, diferenciando de este 

modo dos categorías: los alumnos con rechazo escolar basado en la ansiedad y los 

absentistas.  

 

El primer grupo ya ha sido definido en el epígrafe anterior, pero a modo de 

recordatorio, diremos que dichos alumnos aluden ir al colegio por distintas causas 

(ansiedad social, ansiedad por separación, miedo,…), mientras que el segundo grupo, 

los absentistas, no acuden a la institución escolar por falta de interés o desafío a la 

autoridad (Egger et al., 2003; King, y Bernstein, 2001).  

 

A pesar de que ambos grupos obtienen resultados académicos negativos, 

existen diferencias entre ellos. Así pues, aquellos alumnos con rechazo escolar son más 

propensos a identificarse con los criterios que definen un trastorno de estado del 

ánimo, entretanto los absentistas cumplen con las pautas que definen un trastorno de 

conducta (Egger et al., 2003). A modo de resumen, podemos decir que entre el 

rechazo y el absentismo escolar existen similitudes, pero también hay diferencias, 
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puesto que en el caso del grupo de absentistas estos jóvenes intentan ocultar la falta 

de asistencia a clase por vaguedad y a menudo tienen problemas de conducta.  

 

Otra forma de categorizar el absentismo es a través del tipo de ausencias, 

pudiendo ser de dos tipos: justificadas/excusables o injustificadas/inexcusables. Por un 

lado, las ausencias justificadas son aquellas que requieren el permiso de los padres o 

tutores legales, así como de los trabajadores del centro escolar y se originan por 

variedad de razones (enfermedad, lesión,…). Por otro lado, las ausencias injustificadas 

son aquellas que se producen sin permiso o explicación y están relacionadas con las 

condiciones ambientales, sociales, psiquiátricas o de otro tipo (Kearney, 2008). El 

absentismo incluye ambas ausencias; las excusables se limitan básicamente a 

problemas por enfermedad o lesión, sin embargo las inexcusables pueden deberse a 

gran cantidad de circunstancias como por ejemplo la retirada de los niños de la escuela 

por parte de los padres, por fines económicos, para ocultar posibles casos de maltrato, 

para proteger al niño de amenazas basadas en la escuela, para evitar la sustracción del 

propio niño por parte de un cónyuge separado,… (Kearney, 2004). Además las 

ausencias injustificadas también pueden ser debidas a la negativa por parte del niño a 

asistir o permanecer en clase a lo largo de la jornada escolar.  

 

Algunos estudios indican que ambos tipos de ausencias están asociadas con 

comportamientos de riesgo (el consumo de sustancias ilegales, la actividad sexual y la 

violencia), pero las conductas de riesgo se correlacionaron significativamente más con 

las ausencias injustificadas que con las justificadas (Eaton, Brener, y Kann, 2008).  

 

El absentismo escolar es mucho más difícil de cuantificar que el rechazo a la 

escuela debido a que el comportamiento incluye distintos aspectos tales como 

ausencias completas, ausencias parciales (clases omitidas), tardanzas y dificultades de 

asistencia debido a los problemas de ansiedad. El absentismo escolar es un grave 

problema de salud mental y física para muchos niños y adolescentes. Al igual que 

ocurre con el rechazo escolar, en el caso de los jóvenes absentistas también 

desarrollan una serie de quejas somáticas, como pueden ser: dolor de cabeza, dolor de 

estómago, náuseas o vómitos, fatiga, sudoración, mareo, dolor abdominal o en la 
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espalda, palpitaciones, diarrea, dificultad para respirar, y síntomas menstruales 

(Kearney, 2008). Asimismo el absentismo se asocia con resultados negativos, en los 

que se incluye el aislamiento social, los trastornos del estado de ánimo y la conducta, 

alteraciones del sueño, abuso de sustancias (Eaton, et al., 2008; Egger, Costello, y 

Angold, 2003; Kearney, 1993; Wood et al., 2012) y otras consecuencias que se dan a 

largo plazo como el abandono escolar, hecho que repercutirá en diversos problemas 

psiquiátricos (ansiedad, depresión y trastorno de comportamiento disruptivo) en la 

edad adulta (Kogan, Luo, Murry, y Brody, 2005; Tramontina et al., 2001). Además, 

también es un factor de riesgo para el intento de suicidio, el comportamiento sexual 

peligroso, el embarazo adolescente, la violencia, lesiones no intencionales, problemas 

físicos (Almeida, Aquino, y de Barros, 2006; Chou, Ho, Chen, y Chen, 2006; Denny, 

Clark, y Watson, 2003; Guttmacher, Weitzman, Kapadia, y Weinberg, 2002; Hällfors et 

al, 2002. Henry, y Huizinga, 2007).  

 

Tras observar todas las repercusiones que desencadena este problema, no 

resulta extraño que algunos autores hayan sugerido que las tasas de absentismo 

podrían ser un indicador útil para los brotes de distintas enfermedades (Besculides, 

Heffernan, Mostashari, y Weiss, 2005). Como tal, el absentismo sigue siendo un 

importante problema de salud pública para muchos profesionales, médicos y 

educadores.  

 

Con estas características es posible identificar los grupos de riesgo de aquellos 

alumnos que puedan faltar a la escuela incluso antes de la aparición de la propia 

conducta y, por lo tanto, crea así una posible intervención preventiva para paliar este 

problema (Burton, Marshal, y Chisolm, 2014). Sin embargo, hay ocasiones en las que 

algunos jóvenes fingen tener los síntomas ya descritos, con lo puede conllevar a 

confusiones; para evitar que ocurra, una de las recomendaciones más certeras sería 

alentar a los médicos a realizar un chequeo (Kearney, 2006).  
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2.4. Rendimiento académico 

 

En los últimos años, hemos podido ser testigos de un aumento en la 

investigación relacionada con los factores que influyen en la preparación escolar de los 

niños. Este interés ha hecho que el rendimiento académico sea uno de los aspectos 

más analizados y es considerado como una medida del sistema educativo (Cascón, 

2000). Así pues, no es de extrañar que el rendimiento académico se haya convertido 

en uno de los grandes problemas que preocupan a la sociedad y provoca inquietudes 

en profesores y alumnos (Abalde, Barca, Muñoz, y Fernando, 2009). El rendimiento 

académico forma parte de una de las dimensiones que constituyen el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y además tiene múltiples componentes, es decir es 

considerado como un fenómeno multifactorial integrado por elementos cognoscitivos, 

motivacionales, socio-ambientales y pedagógicos (Rubio-Gómez, 2009). 

 

Debido a este carácter multifactorial resulta una tarea tremendamente 

complicada establecer una delimitación del término (Abalde, et al., 2009) y además 

también hay que tener en cuenta que en muchas ocasiones se utilizan diferentes 

acepciones (aptitud escolar, desempeño académico, rendimiento escolar) para hacer 

referencia al mismo concepto, aunque generalmente las diferencias son semánticas 

puesto que son usados como sinónimos (Córdoba-Caro, García-Preciado, Luengo-

Pérez, L., Vizuete-Carrizosa, y Feu-Molina,  2011).  

 

2.4.1. Definición de rendimiento académico 

 

Durante mucho tiempo, diferentes autores han intentado definir el 

rendimiento académico planteando distintos enfoques, desde los más centrados en el 

estudiante (resaltando el poder del alumno sobre su rendimiento) hasta los que 

atribuyen el rendimiento a un producto resultante del alumno y de la escuela. A 

continuación, se pueden observar en orden cronológico las distintas definiciones:  
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 El rendimiento académico es el producto útil del trabajo escolar (Plata-

Gutiérrez, 1969). 

 El rendimiento se define como el producto de la aplicación del esfuerzo del 

sujeto, condicionado por sus rasgos, actitudes y conducta (Forteza, 1975). 

 El rendimiento escolar es el fruto de diferentes factores derivados del sistema 

educativo, de la familia, del propio alumno en cuanto a persona en evolución; 

un cociente sobresaliente no basta para asegurar el éxito, el rendimiento es un 

producto (González-Fernández, 1975). 

 El rendimiento académico es aquello que los alumnos obtienen en un curso, 

reflejándose en las notas o calificaciones escolares. Así pues, el rendimiento, 

puesto que es un producto que depende de la personalidad, puede verse 

influido por cualquier circunstancia que afecte al ajuste personal (Gimeno-

Sacristán, 1976).  

 El rendimiento académico es una medida de las capacidades que manifiesta el 

alumno, es decir se trata del aprendizaje de una persona a causa de un proceso 

de formación (Pizarro, 1985). 

 El rendimiento es considerado un resultado del aprendizaje, el cual se 

desarrolla por la actividad educativa del profesor y es producido por el alumno, 

aunque se debe dejar constancia de que no todo aprendizaje es debido a la 

acción docente (Tourón, 1985). 

 El rendimiento académico hace referencia al nivel de conocimiento de 

destrezas escolares desarrolladas por un alumno y expresadas a través de 

cualquier procedimiento de evaluación (Gómez, 1986). 

 El rendimiento es el resultado de diferentes mediciones sociales y académicas 

(Carabaña, 1987). 

 El rendimiento académico se considera una parte importante del producto 

educativo, siendo el resultado de un proceso desarrollado por el alumno en su 

proyección individual y social (García-Correa, 1990). 

 Álvaro-Page et al. (1990) plantean que son muchos los investigadores que han 

creado definiciones más operativas del rendimiento con el objetivo de aportar 

cierta funcionalidad.  
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 Jiménez (2000) afirma que se puede tener una buena capacidad intelectual y 

unas buenas aptitudes pero no conseguir un rendimiento adecuado.  

 Navarro (2003), defiende que el rendimiento es un constructo que puede 

adoptar valores cuantitativos y cualitativos, mediante los que existe una 

aproximación a la evidencia y dimensión del perfil de valores, conocimientos, 

destrezas, habilidades y actitudes desarrollados por el alumno en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.  

 El rendimiento académico es un indicador numérico que representa el esfuerzo 

del trabajo de los estudiantes, donde el profesor desempeña su rol en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje aplicando diferentes modelos educativos. El 

rendimiento académico en la escuela también es el espacio donde los alumnos 

empiezan su vida educativa, desarrollando sus capacidades a través del 

aprendizaje impartido por los docentes mediante diferentes metodologías 

(Cuasapaz-Hernández, y Rubio-Paz, 2013). 

 

Finalmente y tras observar todas las definiciones creadas, a modo personal 

proponemos una nueva, así pues definimos el rendimiento escolar como el nivel de 

conocimiento que se refleja a través de una nota numérica y que es obtenida por un 

estudiante como el resultado de una evaluación determinada que mide el proceso de 

enseñanza-aprendizaje del que es partícipe. Además a través de dicho rendimiento 

también podemos averiguar el nivel de aceptación que posee el docente y si el método 

que emplea es adecuado.  

 

El hecho de que un alumno asimile y comprenda el contenido que los docentes 

le transmiten durante el proceso de enseñanza-aprendizaje está íntimamente 

relacionado con su nivel de destrezas y el rendimiento académico que posee. Teniendo 

este aspecto en cuenta, es importante añadir que autores como (Avilés, 2013) 

defienden la existencia de 4 tipos de rendimiento académico. 

 

El primero de ellos es el rendimiento individual, el cual hace referencia a la 

adquisición de conocimientos, destrezas, habilidades, experiencias, actitudes,… 

Además también es un referente para que el profesor pueda tomar decisiones 
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pedagógicas acertadas. El rendimiento general se refiere al momento en que el 

alumno acude a la institución educativa y se tienen en cuenta sus hábitos y su 

conducta. El tercer rendimiento que el autor señala es el rendimiento específico, el 

cual evalúa la vida afectiva del alumno estructurando las diferentes partes que forman 

su conducta (su modo de vida, sus relaciones consigo mismo, con los demás, con su 

profesor,….). Para concluir, el último rendimiento es el social. La escuela influye en sus 

estudiantes a través de los cuales interviene de manera indirecta en la sociedad donde 

se desarrollan.  

 

Para acabar con este apartado, debemos hacer un inciso en un concepto que 

tiene mucha relación con el rendimiento académico, hablamos pues del autoconcepto. 

Éste puede definirse como un conjunto de características que conforman la imagen 

que una persona tiene de sí misma (a nivel intelectual, social, físico,…) y va variando en 

función del desarrollo cognitivo, de las interacciones sociales y de las experiencias 

personales que acontecen en la vida del individuo (Cruz, y Quiñones, 2012).  

 

Por su parte, los mismos autores también definen el autoconcepto académico 

que según ellos es la capacidad que los alumnos perciben que tienen respecto a su 

propio rendimiento. Se desarrolla en los estudiantes mediante las interacciones con el 

ambiente escolar (con los compañeros de clase y los profesores) y con el ambiente 

familiar (con sus padres o educadores).  

 

2.4.2. Factores del rendimiento académico 

 

Existen tantas clasificaciones sobre los factores que inciden en el rendimiento 

académico como autores que hayan investigado sobre el asunto. La mayoría de ellos, 

muestran similitudes en sus clasificaciones, pero también encontramos pequeñas 

diferencias.  

 

A continuación se pueden observar algunas de las clasificaciones que diversidad 

de autores han realizado con el objetivo de analizar los factores, sus relaciones y su 

influencia sobre el rendimiento.  
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En las primeras clasificaciones sobre rendimiento académico, los autores 

consideraban que éste dependía exclusivamente de la voluntad que ponía el alumno o 

de la inteligencia que desarrollaba (García-Correa, 1990).  

 

Álvaro-Page et al. (1990), establecen dos tipos de variables: contextuales y de 

tipo personal. Las variables contextuales las divide en dos, socio-familiares (clima 

educativo familiar, estructura familiar, medio sociocultural, origen social,…) y escolares 

(institución escolar, profesor y alumno). Entre las variables de tipo personal 

encontramos: la inteligencia, las aptitudes, el sexo, la personalidad, los estilos 

cognitivos, la motivación y el autoconcepto.   

 

Otro de los autores con gran relevancia en el asunto ha sido Castejón (1996), 

quien plantea tres grupos de determinantes:  

• Contextuales, de tipo sociocultural y familiar (el medio sociocultural, el 

hábitat del alumno, la estructura familiar y el medio educativo familiar) 

• Determinantes personales (el sexo, la inteligencia, el estilo cognitivo y de 

aprendizaje, la personalidad, la motivación y la ansiedad, y el autoconcepto) 

• Determinantes educativos o instructivos (el rendimiento anterior y la 

preescolarización). 

 

Resultados parecidos son los que muestran García-Ros, Pérez-González, 

Martínez, y Moliner (1996), quienes añaden a los factores anteriores algunos nuevos 

como: gestión del tiempo, ansiedad, concentración, selección de ideas principales y 

estrategias de examen.  

 

Pérez-Sánchez (1997), consideran que hay tres tipos de factores:  

• Determinantes personales (las variables académicas, intelectuales, 

motivacionales y el sexo). 

• Determinantes escolares (variables relacionadas con la institución 

educativa). 

• Determinantes socio-familiares (variables como el nivel sociocultural y el 

clima educativo familiar).  
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Cominetti, y Ruiz (1997) señalan que los predictores del rendimiento académico 

son las expectativas de la familia, de los docentes y de los mismos alumnos en relación 

con los logros de su aprendizaje.  

 

Según Cascón (2000), el factor psicopedagógico que más repercute en la 

predicción del rendimiento académico es la inteligencia con lo que según dicho autor 

es necesario usar instrumentos de inteligencia estandarizados para detectar posibles 

grupos de riesgo de fracaso escolar.  

 

Cu, y Aragón (2006), establecen que el rendimiento académico no depende 

exclusivamente de factores individuales, también intervienen otros de tipo 

sociocultural (género, ingresos, composición familiar, tipo de vivencia, categoría 

ocupacional de los padres,…) además de las condiciones culturales (nivel educativo de 

los padres, actitudes y valores hacia la educación, patrones lingüísticos, hábitos de 

estudio, acceso a bienes culturales,…). 

 

Por su parte, Tejedor-Tejedor, y García-Valcárcel (2007), proponen como 

determinantes los siguientes tipos:  

• Variables de identificación (género, edad) 

• Variables psicológicas (estrategias de aprendizaje, aptitudes intelectuales, 

personalidad, motivación,...) 

• Variables académicas (tipos de estudios, curso, rendimiento previo,...) 

• Variables pedagógicas (competencias de aprendizaje, metodología de 

enseñanza, estrategias de evaluación,...) 

• Variables socio-familiares (estudios de los padres, profesión, nivel de 

ingresos,...) 

 

Autores como Barca, Mascarenhas, Brenlla, Porto, y Barca (2008), argumentan 

que muchos trabajos defienden que el rendimiento académico no depende 

únicamente del alumno, puesto que hay otras muchas variables (entorno socio-

económico, clima familiar, relaciones profesor-alumno, relaciones entre alumnos, 

clima escolar, motivación,…) que pueden influir en su desarrollo.  
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Una vez observada la infinidad de aspectos que pueden repercutir en el 

rendimiento académico de una persona, pasamos a comentar algunos estudios 

realizados sobre este concepto relacionado con diferentes factores.  

 

Dentro de los determinantes socioculturales, el género y la influencia familiar 

han sido los que más se han estudiado (Córdoba-Caro, et al., 2011). Así pues de las 

muchas investigaciones que se han llevado a cado se han extraído múltiples 

resultados. Entre ellos, se ha demostrado que los niños con mejores expedientes 

académicos son aquellos cuyos padres desarrollan estilos parentales democráticos 

(Berger, 2004).  

 

Del mismo modo, pertenecer a una familia con riesgos de antecedentes 

sociales y familiares (estar incluido dentro de una minoría, crecer en entornos 

desestructurados, que los padres tengan un nivel bajo de estudios,…) conlleva a 

dificultades académicas, resultados escolares peores y mayor riesgo de abandono 

escolar (Foster, Lambert, Abott-Shim, McCarty, y Franze, 2005; Gutman, Sameroff, y 

Cole, 2003; Janus, y Duku, 2007; Lee y Burkam, 2003; Rhoades, Warren, Domitrovich, y 

Greenberg, 2011). Asimismo, queda constancia de que el nivel económico y cultural de 

los padres también se ha relacionado con el rendimiento académico, es decir cuando la 

familia posee un nivel económico bajo esto puede desencadenar en una serie de 

circunstancias (situaciones de carencia, elevado número de hijos, falta de interés,…) 

que son un determinante del rendimiento escolar (Armenta, Pacheco, y Pineda, 2008; 

Ruiz de Miguel, 2009).  

 

Al igual que la familia, los amigos también influyen en las destrezas escolares. Si 

el alumno se rodea de compañeros con buenas calificaciones, por lo general este 

alumno obtendrá resultados similares; si por el contrario se junta con un grupo de 

amigos que sacan malas notas con el tiempo se perjudicará buscando la aceptación del 

grupo (Armenta, Pacheco, y Pineda, 2008; García-Bocaranda, 2000).  

 

Otro indicador del rendimiento académico son las habilidades verbales que 

muestran los estudiantes, puesto que hay investigaciones en las que se indica que 
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aquellos alumnos con buenas habilidades de comprensión y expresión superan 

académicamente a los niños con pobres habilidades verbales (Duncan et al., 2007; 

Kastner, May, y Hildman, 2001; Lonigan, 2006; McClelland, Frederick, y Holmes, 2000).  

Por lo que no resulta extraño que los inmigrantes de primera generación obtengan 

peores resultados académicos que los de alumnos nacidos en España (Gutiérrez, 

2009).  

 

Los resultados expuestos nos dan pie a confirmar que la relación establecida 

entre las diferentes dimensiones que forman el ámbito familiar (preocupación, apoyo, 

asistencia al centro, expectativas,…) tienen una clara relación con la actitud que se 

muestra hacia la institución escolar. Además, no podemos olvidar que los docentes 

ejercen una gran influencia en el rendimiento académico de sus respectivos alumnos 

(Córdoba-Caro, 2011; González-Pienda et al., 2002; Moreno, Estévez, Murgui, y 

Musitu, 2009; Peralbo, y Fernández, 2003; Yubero, Serna, y Martínez, 2005). Estos 

comentarios se ven respaldados por Figuera, Dorio, y Forner (2003), quien defiende 

que los tipos de apoyo familiar efectivo y afectivo se relacionan con las expectativas de 

logro y la motivación ante los estudios. 

 

2.4.3. Medidas de rendimiento académico 

 

Únicamente teniendo constancia de cuáles son las variables que actúan sobre 

el rendimiento académico se podrían diseñar posibles intervenciones educativas, que 

tuviesen como fin optimizar dicho rendimiento en los alumnos. De este modo y como 

señalan Benítez, Giménez, y Osicka (2000), para evaluar el rendimiento académico con 

la finalidad de mejorarlo se deben tener en cuenta los factores que pueden influir en él 

(factores socioeconómicos,  programas de estudio, metodologías de enseñanza 

utilizadas, conceptos previos que tienen los alumnos,…).  

 

Debido a que el rendimiento académico está influido por tantas variables 

conseguir un instrumento de medida adecuado es una tarea extremadamente difícil de 

llevar a cabo. Resulta obvio decir que el desempeño escolar no es cuantificable de 
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forma directa, por este motivo es necesario que el docente averigüe lo que sabe el 

alumno y para ello pueda utilizar diferentes indicadores.  

 

Según Castejón (1996), este tipo de indicadores son por un lado las 

calificaciones escolares y por el otro las pruebas objetivas. Las calificaciones escolares, 

el expediente académico o las notas suelen ser uno de los recursos más usados por los 

profesionales de la enseñanza para evaluar el nivel de competencia de sus alumnos. 

No obstante, este tipo de pruebas están sujetas a factores subjetivos del profesor 

como pueden ser atribuciones, valoraciones y expectativas (Navas, Sampascual, y 

Castejón, 1991) y además también están influidas por otros factores (el tipo de centro 

educativo), lo que no le da a este tipo de medidas un nivel apropiado de fiabilidad y 

validez. Contrariamente, las pruebas objetivas miden aquello que pretenden medir con 

una alta validez y sin sesgos subjetivos por parte del profesor; sin embargo este tipo de 

medidas no son capaces de evaluar todos los factores que engloba el rendimiento 

académico.  

 

Medir el rendimiento académico a través de una u otra tiene sus ventajas y sus 

inconvenientes, con lo cual hay autores que prefieren usar como indicador el 

expediente académico y también los hay que se decantan por utilizar las pruebas 

objetivas. En relación a esto, encontramos diversidad de opiniones como por ejemplo 

Cascón (2000), quien considera que uno de los problemas más comunes que atañe a la 

sociedad es la consecución de un sistema educativo eficaz y también defiende que el 

mejor indicador de la eficacia del sistema son las calificaciones escolares, expresándolo 

del siguiente modo:  

 

En este Estado y en la práctica totalidad de los países desarrollados y en 

vías de desarrollo, ha sido, sigue y probablemente seguirán siendo, las 

calificaciones escolares. A su vez, éstas son reflejo de las evaluaciones 

y/o exámenes donde el alumno ha de demostrar sus conocimientos 

sobre las distintas áreas o materias, que el sistema considera necesarias 

y suficientes para su desarrollo como miembro activo de la sociedad. 
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En contraposición a lo que defiende este autor en su trabajo, encontramos que 

para Álvaro-Page et al. (1990), considerar únicamente los componentes de carácter 

cognitivo, obviando el resto (actitudes, autoconcepto o expectativas) no es del todo 

adecuado. En general, la tendencia que se usa para medir el rendimiento académico es 

a través de un punto de vista práctico, en el que se asocie el éxito o el fracaso con las 

calificaciones de los alumnos (Tejedor-Tejedor, y García-Valcárcel, 2007). En esta 

misma línea, Edel-Navarro (2003), afirma que el rendimiento académico enfocado a 

través de este tipo de evaluación nos brinda algunos índices de fiabilidad y además es 

una forma de aproximación al verdadero rendimiento académico.  

 

Por su parte, también encontramos trabajos que defienden el uso de pruebas 

objetivas, puesto que hay estudios (Simoes, y Albuquerque, 2002) que muestran una 

alta correlación entre los resultados obtenidos en ellas y las calificaciones escolares.  

Por otro lado, existen investigaciones (Poveda-Serra, 2007), en las que se ha llegado a 

la conclusión de que ambas medidas presentan aspectos positivos y negativos; en 

función de sus respectivas ventajas e inconvenientes se debe elegir entre una u otra o 

bien optar por la combinación de las dos.  

 

A pesar de la gran cantidad de trabajos realizados sobre cuál es la mejor opción 

para medir el rendimiento académico, la mayoría de los docentes siguen inclinándose 

por escoger la más sencilla, es decir evaluar únicamente los conocimientos que 

adquieren los alumnos sin tener en cuenta otros aspectos como las actitudes o valores, 

debido a que el sistema de enseñanza en nuestras escuelas no ha variado. Un ejemplo 

de ello, lo podemos ver en la crítica que realizó Sternberg (1997), quien ya hace casi 

dos décadas afirmó que  nuestro sistema educativo premia a los estudiantes por su 

inteligencia analítica, puesto que es la inteligencia que se emplea en la escuela para 

conseguir superar los retos que se le plantean al alumno y que suelen consistir en ir 

aprobando exámenes.   

 

En resumen, podemos decir que la forma de medida es necesaria y además 

también es importante reflejar que:  
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Se ha dado una evolución desde una calificación de apto-no apto, 

pasando a graduar el rendimiento con calificaciones numéricas y más 

recientemente en España se empieza a utilizar el sistema de evaluación 

por competencias, coexisten los diversos métodos en la actualidad 

utilizando uno u otro en función del sistema de enseñanza-aprendizaje y 

la materia a evaluar. 

Si bien se intenta que la medida del rendimiento académico sea un 

sistema objetivo, se debe tener en cuenta cierto grado de subjetividad 

inevitable por parte del evaluador, puesto que se trata de una persona, 

única, diferente a las demás que aunque se fije en criterios estándar 

previamente establecidos, siempre va a interpretar la realidad desde su 

propio criterio. (García-Séiquer, 2013, pp. 19). 

 

2.4.4. Rendimiento académico y funcionamiento social 

 

El estudio de si las relaciones sociales entre iguales influyen en el rendimiento 

académico ha sido ampliamente investigado. Desde hace más de tres décadas algunos 

autores ya se plantearon esta cuestión, llegando a algunas conclusiones como por 

ejemplo que el estatus social (índice de popularidad) que cada alumno posee, está 

relacionado con el rendimiento académico (Gimeno-Sacristán, 1976); y también que 

las relaciones que se forman entre compañeros de clase durante la jornada escolar 

influyen sobre el proceso de socialización, la adquisición de competencias, el 

rendimiento académico y las destrezas sociales (Johnson, y Johnson, 1979).  

 

En general, podemos encontrar un gran número de estudios (Denham et al., 

2003;  Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane, y Shelton, 2003; Miller et al., 2005), que 

defienden la relación entre la competencia socioemocional y el éxito académico. En 

esta misma línea, existen otros trabajos (Gutiérrez, Escartí, y Pascual, 2011; Inglés, et 

al., 2011) en los que se garantiza que la conducta socialmente responsable favorece el 

aprendizaje y el desarrollo escolar de los alumnos, facilitando el esfuerzo en las tareas 

académicas. 
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Contrariamente también hay una clara evidencia empírica que ha demostrado 

que la conducta antisocial es un predictor muy potente del fracaso escolar (Raine et 

al., 2006; Vandiver, 2001). 

 

Del mismo modo, cada vez es más habitual ver investigaciones (Duncan et al., 

2007) en las que se reconozca la importancia de la función social en las diferentes 

actividades académicas. Otros autores (Huffman, Mehlinger, y Keriven, 2000), han 

señalado que el funcionamiento social es un pilar esencial para la preparación escolar, 

puesto que al interactuar con sus iguales se desarrollan distintas características con un 

abanico más amplio de soluciones a determinados problemas (Furguerle, y Graterol, 

2010). 
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Segunda parte:  
DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN 
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3.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS DE LA 

INVESTIGACIÓN 

 

3.1.1. Objetivos 

Los objetivos de este estudio fueron analizar las propiedades psicométricas del 

cuestionario Child and Adolescent Social and Adaptive Functioning Scale (CASAFS), 

adaptar y validar este cuestionario para la población infantil española y finalmente 

analizar la relación entre el funcionamiento adaptativo y social y variables 

psicoeducativas (rechazo escolar, atribuciones causales, ansiedad). Para ello, se 

plantearon los siguientes objetivos específicos: 

 

1. Analizar la estructura factorial de la versión inicial del CASAFS mediante análisis 

factoriales confirmatorios. 

 

2. Realizar un análisis clásico de los ítems de los factores y puntuación total del 

CASAFS. 

 

3. Calcular la fiabilidad (consistencia interna y estabilidad temporal) de las 

puntuaciones factoriales y total del CASAFS. 

 

4. Analizar sí existen diferencias estadísticamente significativas según el sexo en 

las puntuaciones obtenidas tanto en la puntuación total de CASAFS como en 

cada una de las subsecalas que lo componen. 

 

5.  Analizar las puntuaciones según el curso académico en las distintas subescalas 

y en la puntuación total del CASAFS, para comprobar si existen posibles 

diferencias en función de esta variable. 

 

6. Analizar la relación entre los factores del CASAFS y medidas de atribuciones 

causales 
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7. Estudiar la relación entre los factores del CASAFS y medidas de ansiedad.  

 

8. Analizar la relación entre los factores del CASAFS y medidas de rechazo escolar. 

 

 

3.1.2. Hipótesis 

En el presente estudio se pretenden comprobar las siguientes hipótesis: 

 

Hipótesis 1: Multidimensionalidad de las situaciones del CASAFS. Según el enfoque 

interactivo, el funcionamiento social abarca diferentes dimensiones, como la cognición 

social, las habilidades e interacciones sociales y los comportamientos exhibidos por el 

individuo (Beauchamp y Anderson, 2012). Por ello, se espera que el CASAFS presente 

una estructura factorial multidimensional, existiendo una correlación estadísticamente 

significativa entre los factores identificados. 

 

Hipótesis 2: Funcionamiento de los ítems, consistencia interna y estabilidad temporal 

de los factores del cuestionario. Teniendo en cuenta los elevados coeficientes de 

consistencia interna y fiabilidad test-retest encontrados en los factores y puntuación 

total de diferentes instrumentos de evaluación del funcionamiento social, tales como 

el propio Child and Adolescent Social and Adaptive Functioning Scale (CASASFS), la 

Escala de Habilidades Sociales (EHS), la Adolescent Social Self-Efficacy Scale (ASSES) o 

el Preschool Children’s Quality of Life Questionnaire se espera un adecuado 

funcionamiento de los ítems así como los coeficientes de consistencia interna y 

estabilidad temporal sean elevados en todos los factores del CASAFS y en la 

puntuación total del cuestionario. 

 

Hipótesis 3: Diferencias entre las puntuaciones del CASAFS según la variable sexo.  

Se espera que las chicas obtengan puntuaciones significativamente superiores tanto 

en los factores como en la puntuación total de funcionamiento social evaluada por el 

CASAFS. Atendiendo a estudios anteriores en los que se refleja que las chicas puntúan 

más alto  que los chicos en los niveles de funcionamiento social (Price, Spence, 
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Sheffield y Donovan, 2002; Bree, 2004), se espera que las chicas obtengan 

puntuaciones significativamente superiores tanto en los distintos factores como en la 

puntuación total de funcionamiento social evaluada por el CASAFS.  

 

Hipótesis 4: Diferencias entre las puntuaciones del CASAFS según la variable curso. 

Se espera que las puntuaciones más altas en funcionamiento social se hallen en sexto 

curso. Siguiendo las investigaciones en el ámbito del funcionamiento social, no existen 

muchos estudios que evalúen esta variable en niños pequeños, sin embargo 

atendiendo a la literatura revisada previamente (Price, Spence, Sheffield  y Donovan, 

2002; Rochelle y Shardlow, 2014; Bree, 2004) está comprobado que existen diferencias 

en los niveles de funcionamiento social en función de la variable edad. Atendiendo a 

estas investigaciones, se espera que las puntuaciones más altas en funcionamiento 

social se hallen en sexto curso.  

 

Hipótesis 5: Las atribuciones causales en la asignatura de lengua (SAS) actúan como 

una variable predictora y estadísticamente significativa de los altos niveles de 

funcionamiento social. Según esta hipótesis y basándonos en las investigaciones 

previas anteriormente descritas, se espera que:  

 

5.1. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales en la asignatura de lengua, en los sujetos con alta y baja 

puntuación en CASAFS, esperando que las medias de atribuciones causales de éxito 

sean más altas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

5.2. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales en la asignatura de lengua, en los sujetos con alta y baja 

puntuación en CASAFS, esperando que las medias de atribuciones causales de fracaso 

sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

5.3. Las atribuciones causales en la asignatura de lengua sean un predictor 

estadísticamente significativo y positivo del alto funcionamiento social, atendiendo a 
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las tres opciones relacionadas con el éxito académico (éxito atribuido a la capacidad, 

éxito atribuido al esfuerzo y éxito atribuido a causas externas). 

 

5.4. Las atribuciones causales en la asignatura de lengua sean un predictor 

estadísticamente significativo y negativo del alto funcionamiento social, atendiendo a 

las tres opciones relacionadas con el fracaso académico (fracaso atribuido a la falta de 

capacidad, fracaso atribuido a la falta de esfuerzo y fracaso atribuido a causas 

externas). 

 

Hipótesis 6: Las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas (SAS) actúan 

como una variable predictora y estadísticamente significativa de los altos niveles de 

funcionamiento social. Según esta hipótesis y basándonos en las investigaciones 

previas anteriormente descritas, se espera que:  

 

6.1. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales en la asignatura de matemáticas, en los sujetos con alta y baja 

puntuación en CASAFS, esperando que las medias de atribuciones causales de éxito 

sean más altas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

6.2. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales en la asignatura de matemáticas, en los sujetos con alta y baja 

puntuación en CASAFS, esperando que las medias de atribuciones causales de fracaso 

sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

6.3. Las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas sean un 

predictor estadísticamente significativo y positivo del alto funcionamiento social, 

atendiendo a las tres opciones relacionadas con el éxito académico (éxito atribuido a la 

capacidad, éxito atribuido al esfuerzo y éxito atribuido a causas externas). 

 

6.4. Las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas sean un 

predictor estadísticamente significativo y negativo del alto funcionamiento social, 

atendiendo a las tres opciones relacionadas con el fracaso académico (fracaso 
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atribuido a la falta de capacidad, fracaso atribuido a la falta de esfuerzo y fracaso 

atribuido a causas externas). 

 

Hipótesis 7: Las atribuciones causales generales (SAS) actúan como una variable 

predictora y estadísticamente significativa de los altos niveles de funcionamiento 

social. Según esta hipótesis y basándonos en las investigaciones previas 

anteriormente descritas, se espera que:  

 

7.1. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales generales, en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, 

esperando que las medias de atribuciones causales de éxito sean más altas en los 

sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

7.2. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales generales, en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, 

esperando que las medias de atribuciones causales de fracaso sean más bajas en los 

sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

7.3. Las atribuciones causales generales sean un predictor estadísticamente 

significativo y positivo del alto funcionamiento social, atendiendo a las tres opciones 

relacionadas con el éxito académico (éxito atribuido a la capacidad, éxito atribuido al 

esfuerzo y éxito atribuido a causas externas). 

 

7.4. Las atribuciones causales generales sean un predictor estadísticamente 

significativo y negativo del alto funcionamiento social, atendiendo a las tres opciones 

relacionadas con el fracaso académico (fracaso atribuido a la falta de capacidad, 

fracaso atribuido a la falta de esfuerzo y fracaso atribuido a causas externas). 

 

Hipótesis 8: La ansiedad (evaluado con la VAAR) actúa como una variable predictora 

negativa y estadísticamente significativa de los altos niveles de funcionamiento 

social. Según esta hipótesis y basándonos en las investigaciones previas 

anteriormente descritas, se espera que:  
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8.1. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable ansiedad en 

los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que estas medias sean 

más bajas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

8.2. La ansiedad sea un predictor estadísticamente significativo y negativo del 

alto funcionamiento social. 

 

Hipótesis 9: El rechazo escolar (SRAS-R-C) actúa como una variable predictora 

negativa y estadísticamente significativa de los altos niveles de funcionamiento 

social. Según esta hipótesis y basándonos en las investigaciones previas 

anteriormente descritas, se espera que:  

 

9.1. Hayan diferencias estadísticamente significativas en la variable rechazo 

escolar en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que estas 

medias sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.  

 

9.2. El rechazo escolar sea un predictor estadísticamente significativo y negativo 

del alto funcionamiento social. 

 

 

3.2. DISEÑO METODOLÓGICO  

 

El presente apartado incluye la descripción de la muestra utilizada, así como el 

procedimiento llevado a cabo. 

 

3.2.1. Participantes 

El número total de sujetos que componen la muestra son 1032 estudiantes que 

cursan los niveles de 3º a 6º de Educación Primaria, escolarizados en diez centros 

educativos públicos y concertados de las provincias de Alicante, Murcia, Sevilla y 

Albacete. Las edades de los participantes se encuentran entre 8-12 años (M = 10,02, 

DE = 1,77). De toda la muestra encontramos 450 niños (43,60% de la muestra) y 582 
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niñas (56,4% de la muestra). La selección de los participantes se ha realizado a través 

de un muestreo aleatorio por conglomerados. La Tabla 3 y la Figura 3 presentan la 

distribución de sujetos por sexo y curso académico.  

 

La prueba Chi-cuadrado de homogeneidad de la distribución de frecuencias 

reveló la ausencia de diferencias estadísticamente significativas entre los 8 grupos de 

Sexo x Curso, χ² = 3.04 p = .31 

 

Tabla 3.  Frecuencia de sujetos clasificados por sexo y curso 

   

Curso 

Total 3,00 4,00 5,00 6,00 

Sexo Chicos Recuento 222 102 60 66 450 

% del 
total 

21,5% 9,9% 5,8% 6,4% 43,6% 

Chicas Recuento 264 198 72 48 582 

% del 
total 

25,6% 19,2% 7,0% 4,7% 56,4% 

Total Recuento 486 300 132 114 1032 

% del 
total 

47,1% 29,1% 12,8% 11,0% 100,0% 

 

 

Figura 3. Porcentaje de chicos y chicas por curso académico 
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3.2.2. Instrumentos 

 

Child and Adolescent Social Adaptive Functioning Scale, (CASAFS; Price, Spence, 

Sheffield y Donovan, 2002). CASAFS es un autoinforme multidimensional que evalúa el 

funcionamiento social de los niños y los adolescentes. Está compuesto por 24 ítems, 

distribuidos en 4 subescalas (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el 

desempeño escolar, relaciones con los compañeros, relaciones familiares y deberes de 

casa/auto-cuidado). Su formato de respuesta es tipo Likert con 4 alternativas de 

respuesta (1=nunca,  2= a veces, 3= a menudo y 4=siempre).  La obtención de una 

puntuación alta refleja un mayor nivel de funcionamiento social. El instrumento tiene 

una consistencia interna de nivel medio (.67-.81) y una fiabilidad test-retest, con un 

intervalo de 12 meses de .48-.63. Se caracteriza por una sencilla y rápida 

administración.  

 

 

Sydney Attribution Scale (Escala de Atribución Causal de Sydney, SAS; Marsh, 

Cairns, Relich, Barnes, y Debus, 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 áreas académicas (matemática, 

verbal), tres tipos de causas (habilidad, esfuerzo, causas externas) y dos resultados con 

valencia contraria (situaciones de éxito y fracaso). De esta forma, la escala queda 

constituida por 72 ítems a los que debe responderse según una escala Likert de 5 

puntos (1 = Falso; 5 = Verdadero). Los 72 ítems se distribuyen en 12 escalas (6 ítems 

por escala) resultantes de la combinación de las tres dimensiones: contenidos 

académicos, resultado y causa percibida. Así, las doce puntuaciones obtenidas 

proporcionan información sobre la atribución de los éxitos y los fracasos, a tres 

posibles causas (habilidad, esfuerzo, causas externas) en dos materias escolares 

fundamentales (lectura, matemáticas). Además, la SAS ofrece la posibilidad de obtener 

las siguientes seis puntuaciones generales: éxito atribuido a la capacidad/habilidad, 

éxito atribuido al esfuerzo, éxito atribuido a causas externas, fracaso atribuido a la 

capacidad/habilidad, fracaso atribuido al esfuerzo y fracaso atribuido a causas 

externas.  
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Las propiedades psicométricas de la SAS, halladas a partir de muestras de 

estudiantes australianos, chilenos, españoles, norteamericanos y filipinos, indican que 

esta escala constituye una medida excelente para evaluar autoatribuciones 

académicas en Educación Primaria y Secundaria. Concretamente, la SAS presenta una 

estructura factorial multidimensional e interrelacionada, coherente con los postulados 

teóricos de partida y coeficientes de consistencia interna plenamente satisfactorios. La 

validez de constructo de la SAS también ha recibido apoyo empírico mediante el 

análisis de: (a) correlaciones con escalas de autoconcepto y metas académicas; (b) 

criterios externos como calificaciones académicas y puntuaciones en tests de 

rendimiento e inteligencia; (c) otros procedimientos de evaluación como tareas de 

persistencia conductual y valoraciones de los profesores sobre motivación, 

rendimiento, autoconcepto, ambiente familiar, relaciones con los iguales y actitud 

escolar; (d) diferenciación entre grupos étnicos, de alto y bajo rendimiento académico, 

y con y sin dificultades de aprendizaje; y (e) detección de los efectos de intervenciones 

encaminadas a modificar estilos atribucionales desadaptativos (véase Inglés, 

Rodríguez-Marín y González-Pienda, 2008, para una revisión). 

 

En este estudio se utilizaron las seis puntuaciones para lengua, matemáticas y 

atribuciones generales: Atribución del Éxito a la Capacidad/Habilidad, Atribución del 

Éxito al Esfuerzo, Atribución del Éxito a Causas Externas, Atribución del Fracaso a la 

Capacidad/Habilidad, Atribución del Fracaso al Esfuerzo y Atribución del Fracaso a 

Causas Externas. Los coeficientes de consistencia interna (alfa de Cronbach) del 

cuestionario fueron .81 (Éxito/Esfuerzo), .73 (Éxito/Habilidad), .59 (Éxito/Causas 

Externas), .80 (Fracaso/Habilidad), .77 (Fracaso/Esfuerzo) y .53 (Fracaso/Causas 

Externas). 

 

Escala Visual Análoga para la Ansiedad- Revisada (VAA-R; Visual Analogue Scale 

for Anxiety-Revised; Bernstein y Garfinkel, 1992). 

La Escala Visual Análoga para la Ansiedad-Revisada evalúa la ansiedad en 

chicos y chicas que presentan rechazo escolar y permite identificar situaciones 
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ansiógenas. Consta de once situaciones, ocho de ellas relacionadas con la escuela y 

tres referidas a reacciones somáticas (tener dificultad para respirar, frecuencia 

cardiaca elevada, mareos), a cómo se siente el alumno en ese momento y a cómo se 

siente la mayoría de las veces.  

La versión original de la escala (VAAS; Visual Analogue Scale for Anxiety; 

Garfinkel, Bernstein y Erbaugh, 1984) consistía en dos caras unisex (nervioso vs. 

tranquilo), una en cada extremo de una línea de diez centrímentros en donde el niño 

debía marcar su grado de ansiedad (0 = tranquilo; 10 = nervioso). 

 La versión electrónica de la VAAS (eVVAS, Electronic Visual Analogue Scale of 

Anxiety;  Van Duinen, Rickelt, y Griez, 2008) ha sido validada con sujetos holandeses, 

utilizando una muestra comunitaria (n = 46) y una muestra clínica (n = 25 sujetos con 

desorden de pánico).  La correlación obtenida entre la VAAS y la eVAAS fue altamente 

significativa (r = 0,98; p < 0,001).  En el 80% de los casos la diferencia de medias entre 

las dos escalas fue de 2 unidades o menor, constatándose la utilidad de la versión 

electrónica de la escala.  

La versión revisada por Bernstein y Garfinkel (1992) incluye 11 situaciones en la 

parte superior de la línea de 10 centrímetros que pueden provocar ansiedad en 

situaciones escolares. Al igual que en la versión original, para cada situación se 

presentan dos caras con expresiones diferentes (inquietud/nervioso vs. tranquilo). 

Cada ítem es puntuado midiendo desde el extremo “tranquilo” la distancia en 

centímetros hasta la marca, posteriormente se obtiene la media de las once 

situaciones, sumando las puntuaciones en los ítems y dividiéndolo entre 11 (el número 

total de ítems). Este instrumento permite identificar situaciones concretas como ser 

llamado por el profesor, utilizar el autobús escolar, reanudar el colegio en otoño o 

pensar en ir al colegio el lunes por la mañana, lo que permite individualizar los 

programas terapéuticos. Los autores afirman que el VAA-R es un instrumento útil para 

utilizar con aquellos alumnos que presentan dificultades para definir, etiquetar o 

comunicar verbalmente sus estados subjetivos. Este tipo de escala minimiza la 

necesidad de expresión verbal, requiere poco tiempo para ser completada y es 

apropiada para un rango amplio de edad. 
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School Refusal Assessment Scale-Revised-Children (SRAS-R-C, Kearney 2002, 

2006). La SRAS-R es una escala que tiene por objetivo identificar cuatro tipos de 

factores que pueden ser la causa del rechazo escolar. Siguiendo a Kearney (2002), los 

cuatro factores identificados son rechazo para obtener recompensas positivas 

tangibles (.74), rechazo para evitar situaciones aversivas sociales o de evaluación (.80), 

rechazo de estímulos que provocan afectividad negativa (.82) y rechazo para llamar la 

atención de los padres (.87). Esta escala tiene dos versiones, una para niños y otra para 

padres; en ambas se presenta una buena fiabilidad test-retest, siendo r=.56-.78 (para 

los niños) y r=.61-.78 (para los padres).  

 

El cuestionario va dirigido a niños con edades comprendidas entre 8 y 12 años. 

Este instrumento es una revisión de la escala SRAS realizada por Kearney Silverman 

(1993), al cual se le han modificado algunos ítems así como añadido algunos otros. La 

escala está constituida por 24 ítems a los que debe responderse según una escala 

Likert de 7 puntos (1 = nunca; 7 = siempre). Diversidad de investigaciones están de 

acuerdo en afirmar que este instrumento posee una adecuada consistencia interna, 

estabilidad temporal y validez en distintos contextos (Higa, Daleiden y Chorpita, 2002; 

Kearney 2006). 

 

 

3.2.3. Procedimiento 

 

Se realizó una entrevista con los directores de los centros educativos 

participantes en el estudio, para informar sobre los objetivos de la investigación, hacer 

una descripción del instrumento de evaluación, solicitar permiso y promover su 

colaboración. Tras ello, se pidió el consentimiento informado por escrito de los padres 

autorizando a sus hijos a ser partícipes del estudio. Las pruebas fueron contestadas de 

manera anónima por cada uno de ellos en el aula durante el segundo trimestre del 

curso académico. Se llevó a cabo la entrega de los tests con sus correspondientes 

instrucciones y la hoja de respuesta para su corrección mediante ordenador. A 

continuación se leyeron en voz alta las instrucciones, enfatizando la importancia de no 
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dejar ninguna pregunta sin contestar. Los investigadores estuvieron presentes durante 

la administración de la prueba para aclarar posibles dudas. El tiempo medio de 

aplicación de las pruebas fue de 2 sesiones de 40 minutos, aproximadamente. Las 

calificaciones escolares fueron proporcionadas por los profesores de educación 

primaria de los centros participantes en la investigación. 

 

3.2.4. Análisis de datos 

 

Análisis factorial confirmatorio 

Para examinar la adecuación del modelo factorial propuesto para el CASAFS se 

llevó a cabo un análisis factorial confirmatorio (AFC) mediante el programa estadístico 

AMOS 20 y aplicando el método de estimación de máxima verosimilitud (Maximun 

Likelihood, ML).  

 

Correlaciones entre los factores del CASAFS 

Las correlaciones entre los distintos factores del CASAFS se obtuvieron a través 

de los coeficientes de correlación producto-momento de Pearson. Cohen (1988) 

propuso para el análisis de los coeficientes de correlación que valores iguales o 

mayores que .10 e inferiores a .30 indican una relación de pequeña magnitud, valores 

mayores que .30 indican una magnitud moderada, mientras que valores superiores a 

.50 señalarían correlaciones de magnitud elevada/alta. Para ello se empleó el 

programa SPSS 20. 

 

Análisis clásico de ítems  

  Las correlaciones de cada ítem con las puntuaciones de su respectiva subescala 

y del total del CASAFS se calcularon a partir de un análisis clásico de ítems a través del 

programa SPSS 20. Para ello, se calculó la asimetría (A), la curtosis (C), la correlación 

ítem-escala (RIE), la correlación ítem-escala corregida (RIEc), la correlación ítem-test 

(RIT), la correlación ítem-test corregida (RITc), la media (M) y la desviación estándar (DE) 

de cada uno de los ítems del cuestionario, así como el coeficiente alfa de Cronbach si 

fuese eliminado cada ítem. 
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Análisis de fiabilidad 

 La consistencia interna de las puntuaciones de los factores del CASAFS fue 

calculada mediante coeficientes alfa de Cronbach. Atendiendo a las sugerencias 

realizadas George y Mallery (1995), los valores de los coeficientes son interpretados: 

menor que 0.5 muestran un nivel de fiabilidad no aceptable, entre 0.5 y 0.6 pobre, 

entre 0.6 y 0.7 débil, entre 0.7 y 0.8 aceptable, entre 0.8 y 0.9 bueno y valores iguales 

o superiores a 0.9 sería considerado excelente. Estos análisis se realizaron a través del 

programa SPSS 20.  

 

Relaciones entre funcionamiento social y variables psicoeducativas 

Las correlaciones entre funcionamiento social y las autoatribuciones 

académicas, la ansiedad y el rechazo escolar se analizaron, también, mediante el 

coeficiente de correlación producto-momento de Pearson.  

 

Análisis de las diferencias según sexo y curso académico 

 Para analizar las diferencias en funcionamiento social en función del sexo y 

curso académico se realizaron análisis de varianzas (ANOVA) intersujetos 2x4 (sexo x 

curso) en la puntuación total del CASAFS y para sus factores. A su vez, se efectuaron 

análisis post hoc a través a la prueba de Scheffé para identificar entre qué grupos de 

distinto curso académico se encontraban las diferencias significativas. Debido al 

elevado tamaño muestral de esta investigación, el estadístico F puede detectar 

erróneamente diferencias estadísticamente significativas por lo que se incluyó el índice 

d (diferencia media tipificada) propuesto por Cohen (1988) para valorar la magnitud o 

el tamaño del efecto de las diferencias halladas. La interpretación de este índice es el 

siguiente: magnitud baja de diferencias o tamaño del efecto pequeños (.20 ≤ d ≤ .50), 

magnitud moderada de diferencias (.51 ≤ d ≤ .80) y magnitud alta de diferencias (d ≥ 

.80). 
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Diferencias en las variables psicoeducativas en función de las altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento social y regresiones logísticas 

Las diferencias en cada una de las variables predictoras analizadas 

(autoatribuciones académicas, ansiedad, y rechazo escolar) entre estudiantes con alto 

y bajo funcionamiento social se analizaron aplicando la prueba t de student. Debido al 

elevado tamaño muestral de la investigación, se incluyó el índice d propuesto por 

Cohen (1988) para medir el tamaño del efecto de las diferencias encontradas, dado 

que la prueba t puede detectar erróneamente diferencias estadísticamente 

significativas en muestras de este tamaño. 

 

La influencia de la probabilidad de predicción sobre el funcionamiento social en 

presencia de otras variables psicoeducativas (autoatribuciones académicas, ansiedad y 

rechazo escolar) fue analizada mediante la técnica estadística de regresión logística, 

siguiendo el procedimiento de pasos hacia delante basado en el estadístico de Wald. El 

objetivo primordial de esta técnica es cuantificar cómo influye en la probabilidad de 

aparición de un suceso, normalmente dicotómico, la presencia o ausencia de diversos 

factores y el valor de los mismos.  

 

En este caso, el modelo logístico utilizado permite estimar la probabilidad de 

que se dé un suceso o resultado, por ejemplo alto o bajo rechazo escolar, frente a que 

no se dé, en presencia de uno o más predictores, por ejemplo autoatribuciones 

académicas. Esta probabilidad es estimada mediante el estadístico denominado odd 

ratio (OR), siendo su interpretación de la siguiente manera: si la OR es mayor que uno, 

por ejemplo 3, por cada vez que se dé el evento en presencia de la variable 

independiente se dará tres veces si esta variable está presente. Por el contrario, si la 

OR es menor que uno, por ejemplo 0.5, la probabilidad de que se dé el evento en 

ausencia de la variable independiente será mayor que en su presencia.  

 

La calidad de los modelos propuestos y el ajuste fue evaluado a partir de los 

siguientes indicadores: la R2 de Nagelkerke, que indica el porcentaje de varianza 

explicada por el modelo (Nagelkerke, 1991) y el porcentaje de casos correctamente 



 
 

149 

clasificados por el modelo o eficiencia diagnóstica. Puesto que la variable dependiente 

debe ser dicotómica para su uso en los modelos logísticos, la variable funcionamiento 

social fue dicotomizada considerando bajas puntuaciones en el factor correspondiente 

la obtención de un centil inferior a 25, mientras que altas puntuaciones un centil 

superior a 75. 

 

 

3.3. RESULTADOS 

 

3.3.1. Análisis factorial confirmatorio 

La estructura factorial fue analizada a través de dos análisis factoriales 

confirmatorios (AFC), evaluando el ajuste de dos modelos diferentes (Modelo original y 

el Modelo nuestro). Los resultados del AFC muestran que el estadístico 2  resulta 

significativo para ambos modelos, lo que indica que el modelo inicialmente planteado 

no presenta un buen ajuste (véase Tabla 4). Por esta razón, el modelo propuesto ha 

sido reelaborado, teniendo en cuenta tanto la teoría relacionada al respecto como los 

índices de modificación sugeridos por el programa estadístico. El modelo que mejor se 

ajusta a los datos, es el segundo (Modelo nuestro) (2 = 125.22, p < .002), mostrando 

una mejora significativa con respecto al primer modelo (Modelo original) (2 = 429.33, 

p < .000), tal y como indican los índices de 2/g.l., RMSEA, GFI, AGFI, NFI, TLI, CFI y AIC 

Los resultados de los AFC se pueden observar en la Tabla 4. 

 

Tabla 4 

Índices de bondad de ajuste de los modelos estadísticos para los factores del CASAFS 

 
2 g.l. p 

2/g.l. RMSEA GFI AGFI NFI TLI CFI AIC 

Modelo Original 429.33 246 .000 1.74 .06 .83 .80 .61 .75 .78 537.33 

Modelo Nuestro 125.22 84 .002 1.49 .04 .93 .90 .91 .93 .94 184.69 


2= Chi-Cuadrado, g.l.= Grados de libertad, p= Probabilidad, RMSEA= Error de aproximación de las 

medias cuadráticas, GFI= Índice de bondad de Ajuste, AGFI= Índices de bondad de ajuste ajustado, 
NFI=Índice de ajuste normado, TLI= Índice de ajuste comparativo, CFI= Índice de Tucker-Lewis. AIC = 
Criterio de Información de Akaike 

 



 
 

150 

Tal y como se puede observar en la Tabla 5, todas las correlaciones entre los 

distintos factores son positivas y estadísticamente significativas oscilando entre r = .15 

y r = .30 (una magnitud con valores bajos), según el criterio de Cohen (1988). La 

correlación más baja (r = .15) la hallamos en la subescala funcionamiento y adaptación 

de jóvenes en el desempeño escolar (SP), mientras que la correlación más alta (r = .33) 

la encontramos en la subescala relaciones con los compañeros (PR). Finalmente, la 

correlación entre los diferentes factores del CASAFS con la puntuación total fue alta, 

oscilando entre .72 (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño 

escolar) y .55 (relaciones con los compañeros). 

 

Tabla 5 

Correlaciones entre los factores y la puntuación total del CASAFS 

 CASAFS total SP PR FR 
SP .72**    
PR .55** .19**   
FR .62** .28** .30**  
HD .60** .15** .33** .32** 

**  La correlación es significativa p< .001  
SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado; CASAFS Total = 
puntuación total del CASAFS 

 

3.3.2. Análisis de los ítems de los factores del CASAFS 

 

El análisis de los ítems de los factores que componen el CASAFS permite el 

cálculo de las correlaciones de cada uno de los ítems con las puntuaciones de su 

subescala y con la puntuación total del CASAFS. La tabla 6 muestra los coeficientes de 

correlación ítem-subescala (RIE), ítem-subescala corregida (RIEc), ítem-test (RIT), ítem-

test corregida (RITc), media (M), desviación estándar (DE) y coeficiente Alfa de 

Cronbach si se elimina el ítem (α). 

 

Las correlaciones entre los ítems y el test oscilan entre .33 y .57. La correlación 

más alta ítem-test es de .57 correspondiente al ítem 13 (Saco buenas notas en 

Lengua), y la más baja es de .33 para el ítem 14 (Tengo al menos uno o dos buenos 

amigos). Los ítems que no alcanzaron un coeficiente de correlación de .30 fueron 
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eliminados “Tengo amigos del sexo opuesto/contrario”, “Tengo dificultades con las 

tareas escolares”, “Tengo a un adulto con el que puedo hablar si tengo problemas”.  

De esta forma, el CASAFS está compuesto por un total de 15 ítems relacionadas con el 

funcionamiento y la adaptación social de los niños.  

 

Las correlaciones entre los ítems y cada una de las subescalas oscilan entre .61 

y .76 en el primer factor (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño 

escolar; SP), entre .65 y .73 en el segundo factor (relaciones con los compañeros; PR), 

entre .71 y .76 en el tercer factor (relaciones familiares; FR) y entre .59 y .80 en el 

cuarto factor (deberes de casa/auto-cuidado; HD). Todas estas correlaciones son de 

magnitud alta (>.50). 

 

Respecto a las puntuaciones medias (M) y desviaciones estándar (DE) tanto 

para la escala completa como para cada uno de los factores que componen el CASAFS, 

se han obtenido los siguientes resultados: La puntuación media de la escala completa 

es de 35.17 y su desviación estándar es 5.60. La puntuación media del primer factor 

(funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; SP) es de 11.19 y su 

desviación estándar es de 2.87, dentro de un rango que oscila entre 0 y 15. En cuanto 

al segundo factor (relaciones con los compañeros; PR) su puntuación media es de 6.80 

y su desviación estándar es de 2.01, en un rango de 0 a 9. En el tercer factor 

(relaciones familiares; FR) obtenemos una media de 8.16 y una desviación estándar de 

1.47, con un rango similar al anterior factor. Por último, la media del cuarto factor 

(deberes de casa/auto-cuidado; HD) es de 9.01 y su desviación estándar de 2.54, 

dentro de un rango que oscila entre 0 y 12. La consistencia interna (Alfa de Cronbach) 

del cuestionario si se elimina un ítem oscila entre .70 y .72 en todos los casos.  
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Tabla 6 

Análisis de los ítems de los factores del CASAFS 

  Ítems  M DE RIE RIEc RIT RITc α 

SP: Desempeño Escolar; Alfa = .75; M = 11.19, DE = 2.87 

casafs1 Saco buenas notas en Matemáticas. 2.16 .84 .75 .57   .46 .33 .70 
casafs5 Saco buenas notas en Conocimiento del Medio. 1.89 .91 .70 .47 .43 .30 .71 
casafs9 Saco buenas notas en dibujo y trabajos 

manuales. 2.43 .78 .61 .39 .53 .43 .70 

casafs13 Saco buenas notas en Lengua. 2.36 .74 .76 .62 .57 .47 .70 
casafs21 Hago bien mis tareas escolares. 2.33 .76 .71 .53 .55 .45 .70 
PR: Relaciones con los compañeros; Alfa = .70; M = 6.80, DE = 2.01 

casafs18a Paso la mayor parte de mi tiempo libre sólo. 2.13 .98 .72 .41 .34 .30 .72 
casafs14 Tengo al menos uno o dos buenos amigos. 2.38 .80 .65 .41 .48 .36 .70 
casafs22a Para mí resulta difícil hacer amigos. 2.27 1.04 .73 .35 .35 .31 .72 
FR:  Relaciones con la familia ; Alfa = .71; M = 8.16, DE = 1.47 

casafs7 Tengo una buena relación con mi padre. 2.65 .71 .72 .52 .52 .42 .70 
casafs19a Me peleo con mis padres. 2.74 .70 .71 .41 .33 .31 .71 
casafs15 Me llevo bien con mis familiares. 2.76 .58 .76 .50 .50 .42 .70 
HD: Deberes de casa; Alfa = .73; M = 9.01, DE = 2.54 

casafs8 Mantengo mi habitación y mis cosas ordenadas. 2.06 .91 .78 .57 .44 .30 .70 
casafs12 Mantengo mi ropa limpia y ordenada. 2.16 .92 .80 .59 .48 .35 .70 
casafs16 Me ducho y me mantengo limpio/cuido mi higiene 

personal. 2.72 .56 .59 .41 .44 .36 .70 

casafs24 Ayudo a recoger después de las comidas. 2.06 .98 .76 .50 .43 .31 .71 
M= Media; DE= Desviación estándar; RIE = Correlación ítem-escala; RIEc = Correlación ítem-escala 
corregida; RIT = Correlación ítem-test; RITc = Correlación ítem-test corregida; α = Alfa si se elimina el ítem; 
SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado 

 

 

3.3.3. Análisis descriptivo del funcionamiento social en función del sexo y del curso 

académico 

 

En este apartado quedan expuestos los resultados referentes a las diferencias 

existentes en los distintos factores de funcionamiento social según el sexo y el curso 

académico. Para ello se han tenido en cuenta los factores que componen el inventario 

y la puntuación total del mismo.  
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3.3.3.1. Diferencias en las subescalas del CASAFS según sexo  

 

No se han hallado diferencias estadísticamente significativas asociadas a la 

variable sexo ni para la puntuación total del CASAFS  (F (1,1130) = 3.86, p< .05), ni para 

ninguna de las subescalas que lo componen.  No obstante, aún sin hallarse diferencias 

la tendencia muestra que los chicos tienen mayores niveles de funcionamiento social 

en la subescala SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar) 

y FR (relaciones con la familia), mientras que las chichas muestran mayores niveles de 

funcionamiento social en la subescala HD (deberes en casa/autocuidado), y en la 

puntuación total del cuestionario (Tabla 12). 

 

Tabla 7.  

Diferencias según el sexo  

 

CASAFS 

 

Chicos 

 

Chicas 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 

 M (DE) M (DE) F (1,1130) p d 

SP 11.20 2.92 11.14 2.81 .92 .33 - 

PR 6.81 2.11 6.82 1.89 .83 .93 - 

FR 8.22 1.26 8.11 1.61 1.98 .15 - 

HD 8.80 2.59 9.17 2.50 1.82 .17 - 

CASAFS Total 35.04 5.52 35.25 5.68 3.86 .05 - 

SP= funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR= relaciones con los 
compañeros; FR= relaciones con la familia; HD= deberes en casa/autocuidado; CASAFS Total= 
puntuación total 

 

 

3.3.3.2. Diferencias en las subescalas del CASAFS según curso académico 

 

Al contrario que con el sexo, el funcionamiento social sí muestra variaciones en 

función del curso académico en tres subescalas y en la puntuación total del CASAFS 

(veáse Tabla 13). Centrándonos en la puntuación total del CASAFS, se puede observar 

que los niveles más altos de funcionamiento social se dan en quinto curso (M=36.04, 

DE=4.58), mientras que los niveles más bajos se encuentran en sexto curso (M=31.68, 

DE=4.98). Los resultados son similares a los obtenidos en las diferentes subescalas, sin 
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embargo en la subescala FR (relaciones familiares) no se han hallado diferencias 

estadísticamente significativas.   

 

Respecto a la puntuación total del CASAFS, (F(3,1028)=17.48, p<.001), los análisis 

post-hoc muestran diferencias estadísticamente significativas entre tercero y sexto 

(p<.001), entre cuarto y sexto (p<.001) y entre quinto y sexto (p<.001), siendo estas 

diferencias de magnitud moderada (d=.70 en el primer caso; d=.68 en el segundo caso) 

y baja (d=.41 en el tercer caso).  

 

Para la subescala SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño 

escolar) (F(3,1028)=29.74, p<.001), las comparaciones post-hoc revelaron diferencias 

estadísticamente significativas entre 3º y 4º (p<.001), entre 3º y 5º (p<.011), entre 3º y 

6º (p<.001), entre 4º y 6º (p<.001) y entre 5º y 6º (p<.001). La magnitud de las 

diferencias halladas entre 3º y 4º (d=.33), así como las diferencias entre 3º y 5º (d=.28) 

son bajas, mientras que las diferencias entre 4º y 6º (d=.64) y entre 5º y 6º (d=.64) son 

moderadas y las diferencias entre 3º y 6º (d=.85) son altas.  

 

En la subescala PR (relaciones con los compañeros) (F(3,1028)=12.60, p<.001), los 

análisis post-hoc muestran diferencias estadísticamente significativas entre 3º y 4º 

(p<.003), entre 3º y 5º (p<.028), entre 3º y 6º (p<.013), entre 4º y 5º (p<.001) y entre 

5º y 6º (p<.001). En los tres primeros casos (entre 3º y 4º, entre 3º y 5º y entre 3º y 6º) 

los tamaños del efecto revelaron la existencia de diferencias de pequeña magnitud 

(d=.24; d=.31; d=.31, respectivamente). En los dos casos restantes (entre 4º y 5º y 

entre 5º y 6º), las diferencias fueron de una magnitud moderada (d=.56; d=.69, 

respectivamente). 

 

En la subescala FR (relaciones familiares) (F(3,1028)=9.21, p>.159), no se han 

hallado diferencias estadísticamente significativas en función del curso académico. 

Finalmente, en la subescala HD (deberes en casa/autocuidado) (F(3,1028)=5.56, p<.001), 

los análisis post-hot revelan diferencias estadísticamente significativas entre 3º y 6º 

(p<.049) y entre 4º y 6º (p<.001), siendo estas diferencias de magnitud baja para el 

primer caso (d=.29) y de magnitud moderada para el segundo caso (d=.45). 
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Tabla 8. 

Diferencias según curso académico 

 

CASAFS  

 

3º E.P. 

 

4º E.P. 

 

5º E.P. 

 

6º E.P. 

Significación 

estadística 

 M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) F(3,1028) p 

SP 11.84 3.01 10.92 2.29 11.04 2.29 9.26 3.22 29.74 <.001 

PR 6.92 2.02 6.44 2.03 7.54 1.83 6.31 1.72 12.60 <.001 

FR 8.06 1.67 8.26 1.37 8.63 .83 7.84 1.23 9.21 .159 

HD 9.00 2.53 9.40 2.49 8.81 2.48 8.26 2.60 5.56 .001 

CASAFS Total 35.82 6.09 35.02 4.84 36.04 4.58 31.68 4.98 17.48 <.001 

SP= funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR= relaciones con los 
compañeros; FR= relaciones con la familia; HD= deberes en casa/autocuidado; CASAFS Total= 
puntuación total 

 

Ampliando la investigación en torno a las diferencias en los distintos niveles de 

funcionamiento social y adaptativo, se han examinado los efectos de interacción 

Genero x Curso (véase Tabla 14), tanto en el CASAFS total, como en cada una de las 

subescalas que componen al mismo. De esta forma se pueden conocer si existen 

diferencias entre los diferentes grupos atendiendo a las dos variables de forma 

conjunta. Por lo tanto, se puede observar que el efecto de interacción Sexo x Curso es 

significativo en algunos casos, mostrando diferencias entre grupos.  

 

Así, es el caso de la puntuación total del CASAFS, para la cual detectamos un 

efecto de interacción estadísticamente significativo (F(3,1028)=4.26, p<.01).  

Respecto a las puntuaciones medias obtenidas, se muestra que las chicas de quinto 

curso son las que presentan los niveles más altos de funcionamiento social (M=36.91, 

DE =3.80), mientras que los chicos de sexto son los que muestran los niveles más bajos 

en funcionamiento social (M=30.81, DE=5.06). 

 

En la primera subescala SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el 

desempeño escolar), también se ha encontrado un efecto de interacción 

estadísticamente significativo (F(3,1028)=8.04, p<.001), de tal forma que los chicos de 

tercer curso (M=12.32, DE=2.91) son los que puntúan más alto en este factor, en 

comparación con el resto de grupos. Las chicas de sexto de primaria (M=9.25, DE=3.45) 

presentan la media más baja. 
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En cuanto a la segunda subescala PR (relaciones con los compañeros) se ha 

hallado un efecto de interacción estadísticamente significativo (F(3,1028)=13.24, p<.001), 

de manera que las chicas de quinto curso (M=7.91, DE=1.45) son las que puntúan más 

alto en esta subescala, mientras que los chicos de sexto curso (M=5.63, DE=1.62) son 

los que presentan la media más baja, en comparación con el resto de grupos.  

 

En la subescala FR (relaciones familiares) se ha detectado un efecto de 

interacción estadísticamente significativo (F(3,1028)=4.96, p<.002), siendo los chicos de 

quinto curso (M=8.80, DE=.60) los que puntúan más alto en esta subescala y los chicos 

de sexto curso (M=7.72, DE=1.29) los que obtienen la puntuación más baja, en 

comparación con el resto de grupos.  

 

En la subescala HD (deberes en casa/autocuidado), no se han producido efectos 

de interacción estadísticamente significativos Sexo x Curso. Para tener una visión más 

clara de estos resultados, véase la Tabla 15 y la Figura 4. 

 

 

Tabla 9 

Interacciones Sexo x Curso.  

CASAFS 
 

3º Primaria 4º Primaria 5º Primaria 6º Primaria 
Significación 

estadística 

  M DE M DE M DE M DE F(3,1028) p 

SP Chico 12.32 2.91 10.41 2.26 10.50 1.97 9.27 3.07 
8.04 <.001 

Chica 11.36 3.02 11.18 2.26 11.50 2.44 9.25 3.45 

PR Chico 7.32 1.82 6.29 2.52 7.10 2.13 5.63 1.62 
13.24 <.001 

Chica 6.68 2.07 6.51 1.72 7.91 1.45 7.25 1.40 

FR 
Chico 8.00 1.47 8.70 .57 8.80 .60 7.72 1.29 

4.96 .002 
Chica 8.09 1.83 8.03 1.58 8.50 .96 8.00 1.12 

HD 
Chico 8.75 2.45 9.41 2.94 8.60 1.97 8.18 2.81 

.52 .667 
Chica 9.20 2.61 9.39 2.23 9.00 2.84 8.37 2.31 
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CASAFS 

Total 

Chico 36.40 5.44 34.82 4.76 35.01 5.22 30.81 5.06 
4.26 <.01 

Chica 35.34 6.61 35.12 4.89 36.91 3.80 32.87 4.67 

SP= funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR= relaciones con los 
compañeros; FR= relaciones con la familia; HD= deberes en casa/autocuidado; CASAFS Total= puntuación 
total 
 

 

  

  

 
Figura 4. Diferencias en función del sexo y el curso académico: Interacciones Sexo x Curso en 

base a la puntuación total y a las distintas subescalas que componen el CASAFS. 
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3.3.4. Correlaciones entre funcionamiento social y otras variables 

 Con objeto de profundizar en el análisis de la validez de constructo de CASAFS, 

se ha correlacionado la puntuación total de este instrumento, y de cada uno de los 

cuatro factores que componen la escala, con las puntuaciones obtenidas en la Sydney 

Attribution Scale (SAS), Escala Visual Análógica Revisada (VAAR) y en el School Refusal 

Assessment Scale-Revised-Children (SRASC-R). 

 

3.3.4.1. Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con las 

atribuciones causales  

 

 En la asignatura de lengua 

Tal y como se puede observar en la tabla 7, existe una correlación 

estadísticamente significativa entre casi todas las atribuciones causales en lengua con 

la puntuación total del CASAFS y las subescalas que lo componen, oscilando entre .46 y 

-.34, siendo la significatividad media de .23. A excepción de la relación en la subescala 

SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar) con las 

variables Lectura Éxito Externas (LEEx) y Lectura Fracaso Externas (LFEx) y también de 

la relación entre la subescala HD (deberes de casa/autocuidado) con la variable Lectura 

Éxito Externas (LEEx).  

 

Tabla 10 

Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con las atribuciones 

causales en la asignatura de lengua 

 CASAFS total SP PR FR HD 
Lectura Éxito Capacidad (LEC) .46** .38** .21** .37** .21** 
Lectura Éxito Esfuerzo (LEE) .46** .34** .30** .36** .18** 
Lectura Éxito Externas (LEEx) .15** .05 .24** .09** .02 
Lectura Fracaso Capacidad (LFC) -.34** -.28** -.21** -.30** -.09** 
Lectura Fracaso Esfuerzo (LFE) -.19** -.11** -.14** -.15** -.09** 
Lectura Fracaso Externa (LFEx) .15** .03 .10** .17** .11** 
**  La correlación es significativa p< .001 
 SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado; CASAFS Total = 
puntuación total del CASAFS 
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 En la asignatura de matemáticas 

Tal y como se puede observar en la tabla 8, existe una correlación 

estadísticamente significativa entre casi todas las atribuciones causales en 

matemáticas con la puntuación total del CASAFS y las subescalas que lo componen, 

oscilando entre .53 y -.34, siendo la significatividad media de .23. Las variables con las 

que no se muestra correlación son Matemáticas Fracaso Externas (MFEx) dentro de la 

subescala SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar), 

Matemáticas Éxito Externas (MEEx) dentro de la puntuación total del CASAFS, así como 

en la subescala HD (deberes de casa/autocuidado), y las variables tanto de fracaso 

como de éxito académico en matemáticas atribuidos a la capacidad (Matemáticas 

Éxito Capacidad; MEC y Matemáticas Fracaso Capacidad, MFC) dentro de la subescala 

HD (deberes de casa/autocuidado). 

 

Tabla 11 

Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con las atribuciones 

causales en la asignatura de matemáticas 

 CASAFS total SP PR FR HD 
Matemáticas Éxito Capacidad (MEC) .40** .53** .19** .23** -.00 
Matemáticas Éxito Esfuerzo (MEE) .40** .44** .18** .22** .11** 
Matemáticas Éxito Externas (MEEx) .00 -.09** .15** -.09** .05 
Matemáticas Fracaso Capacidad (MFC) -.34** -.41** -.23** -.21** .00 
Matemáticas Fracaso Esfuerzo (MFE) -.31** -.32** -.15** -.19** -.08** 
Matemáticas Fracaso Externas (MFEx) .16** .04 .20** .11** .09** 

**  La correlación es significativa p< .001 
SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado; CASAFS Total = 
puntuación total del CASAFS 

 

 

 Atribuciones causales generales 

Tal y como se puede observar en la tabla 9, existe una correlación 

estadísticamente significativa entre casi todas las atribuciones causales generales con 

la puntuación total del CASAFS y las subescalas que lo componen, oscilando entre .54 y 

-.41, siendo la significatividad media de .27. Las variables con las que no se muestra 

correlación son dentro de la subescala SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en 

el desempeño escolar) las atribuciones causales tanto de éxito como de fracaso  
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académico asociadas con causas externas (EEx; FEx). En la subescala FR (relaciones con 

la familia), las atribuciones causales de éxito académico atribuidas a causas externas 

(EEx). Finalmente, dentro de la subescala HD (deberes de casa/autocuidado), las 

variables que no muestran relación son las atribuciones causales de éxito asociadas a 

causas externas (EEx) y las atribuciones causales de fracaso atribuidas a la falta de 

capacidad (FC).  

 

Tabla 12 

Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con las atribuciones 

causales generales 

 CASAFS total SP PR FR HD 
Éxito capacidad (EC) .51** .54** .24** .35** .12** 
Éxito esfuerzo (EE) .47** .43** .27** .31** .16** 
Éxito externas (EEx) .09** -.02 .22** ,00 .04 
Fracaso capacidad (FC) -.41** -.41** -.26** -.29** -.05 
Fracaso esfuerzo (FE) -.28** -.24** -.16** -.19** -.10** 
Fracaso externas (FEx) .17** .04 .16** .16** .11** 
**  La correlación es significativa p <.01, ** = p< .001 Correlaciones 
SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado; CASAFS Total = 
puntuación total del CASAFS 

 

3.3.4.2. Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con ansiedad  

 

Tal y como se puede observar en la tabla 10, existe una correlación 

estadísticamente significativa entre casi todas las variables relacionadas con la 

ansiedad con la puntuación total del CASAFS y las subescalas que lo componen, 

oscilando entre .19 y -.31, siendo la significatividad media de .21. Es destacable el caso 

de que se muestra correlación entre las distintas variables relacionadas con la 

ansiedad con todas las subescales de funcionamiento social, a excepción de la 

subescala HD (deberes de casa/autocuidado; ). 

 

 

 

 

 



 
 

161 

Tabla 13 

Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con la ansiedad 

 CASAFS total SP PR FR HD 
Ansiedad Anticipatoria (AA) -.30** -.28** -.17** -.31** -.04 
Ansiedad de Ejecución en la escuela 
(AJE) -.23** -.24** -.20** -.20** -,04 

Ansiedad General (AG) -.15** -.13** -.08** -.08** -.02 
VAAR total -.29** -.28** .19** -.25** -.04 

**  La correlación es significativa p <.01, ** = p< .001 
SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado; CASAFS Total = 
puntuación total del CASAFS 

 

3.3.4.3. Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con el rechazo 

escolar 

Tal y como se puede observar en la tabla 11, existe una correlación 

estadísticamente significativa entre casi todas las variables relacionadas con el rechazo 

escolar con la puntuación total del CASAFS y las subescalas que lo componen, 

oscilando entre .15 y -.34, siendo la significatividad media de .20. Las variables con las 

que no se muestra correlación son dentro de la subescala FR (relaciones con la familia) 

la variable rechazo a llamar la atención (FIIISRAS). Del mismo modo, tampoco se 

encuentra relación dentro de la subescala (deberes de casa/ autocuidado) con las 

variables de rechazo a evitar emociones negativas (FISRAS), rechazo a escapar de 

situaciones sociales (FIISRAS) y la puntuación total del SRAS.  

 

Tabla 14 

Correlaciones de los factores y la puntuación total del CASAFS con el rechazo escolar  

 CASAFS 
total SP PR FR HD 

Rechazo a evitar emociones negativas 
(FISRAS) -.31** -.34** -.17** -.18** -.05 

Rechazo a escapar de situaciones 
sociales (FIISRAS) -.32** -.33** -.10** -.22** -.05 

Rechazo a llamar la atención 
(FIIISRAS) -.08** -.16** -.16** -.01 .07* 

Rechazo a obtener recompensas fuera 
de la escuela (FIVSRAS) .27** .20** -.18** .12** .15** 

 
SRAS total -.20** -.28** -.17** -.12** .04 

**  La correlación es significativa p <.01, ** = p< .001 
SP = funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; PR = relaciones con los 
compañeros; FR = relaciones con la familia; HD = deberes de casa/ autocuidado; CASAFS Total = 
puntuación total del CASAFS 
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3.3.5. Análisis descriptivo del funcionamiento social 

En este apartado se pueden observar las diferencias de medias en las 

atribuciones causales generales y en las atribuciones causales para las asignaturas de 

lengua y matemáticas (SAS), así como en Ansiedad Anticipatoria, Ansiedad de 

Ejecución en la Escuela, Ansiedad General y Puntuación Total (VAAR), y Rechazo a 

evitar emociones negativas, Rechazo a escapar de situaciones sociales y/o evaluativas, 

Rechazo a llamar la atención de los demás, Rechazo a obtener recompensas tangibles 

fuera de la escuela y Puntuación total (SRASC-R), mostrándose para cada una de ellas 

las medias para las altas y bajas puntuaciones de los alumnos en cada una de las 

variables que componen el CASAFS (Desempeño Escolar, Relaciones con los 

compañeros, Relaciones con la familia, Deberes de casa y Puntuación Total del 

CASAFS). 

 

3.3.5.1.  Funcionamiento social y atribuciones académicas  

 

3.3.5.1.1. Diferencias en el estilo atribucional en Lengua en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

La tabla 15 y las figuras 5-10 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Lengua para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala desempeño escolar (School 

Performance; SP) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos resultaron 

significativas para las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, 

Esfuerzo) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo). Sin embargo, no se han hallado 

diferencias estadísticamente significativas en el caso de las Atribuciones hacia el Éxito 

y hacia el Fracaso atribuidos a Causas Externas.  Los estudiantes con altos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones significativamente más altas que sus 

iguales con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas 

del Éxito asociadas a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. Por el contrario, los 

participantes con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más 
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altas que sus iguales con altas puntuaciones en funcionamiento social en las 

Atribuciones en Lengua asociadas al Fracaso debido a la Capacidad y al Esfuerzo. La 

magnitud de dichas diferencias fue moderada, oscilando entre .65 y .76,  excepto para 

la dimensión de Atribuciones de Éxito debido a la falta de Capacidad cuyas diferencias 

resultaron de magnitud alta (d= .85) y la dimensión de Atribuciones de Fracaso debido 

a la falta de esfuerzo cuyas diferencias resultaron de magnitud pequeña (d=.34). 

 

 

Tabla 15. Diferencias en atribuciones causales en lectura en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Desempeño Escolar 

Variable Prueba 
Levene 

Bajas puntuaciones 
SP 

Altas  

puntuaciones SP 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

LEC 104.66 <.001 2.56 1.24 3.42 .87 -
9.61 359.58 <.001 .85 

LEEs 85.40 <.001 2.76 1.05 3.42 .76 -
8.62 365.92 <.001 .76 

LEEx .49 .482 4.39 .92 4.53 .92 -
1.88 724 .060 - 

LFC 37.24 <.001 .87 .79 .42 .64 7.59 399.16 <.001 .65 

LFEs 1.01 .313 1.21 .78 .95 .76 4.15 724 <.001 .34 

LFEx 2.32 .127 4.95 .69 4.87 .81 1.43 724 .151 - 

LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas;  
SP = Desempeño escolar 
 

 

 
 

Figura 5: Lectura Éxito Capacidad en 

Desempeño Escolar (LEC)* 

Figura 6: Lectura Éxito Esfuerzo en 

Desempeño Escolar (LEEs)* 
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Figura 7: Lectura Éxito Externas en 

Desempeño Escolar (LEEx) 

Figura 8: Lectura Fracaso Capacidad en 

Desempeño Escolar (LFC)* 

 
 

Figura 9: Lectura Fracaso Esfuerzo en 

Desempeño Escolar (LFEs)* 

Figura 10: Lectura Fracaso Externas en 

Desempeño Escolar (LFEx) 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.2. Capacidad predictiva de las atribuciones en Lengua sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Desempeño Escolarde CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

un alto Desempeño Escolar (SP) considerando las atribuciones causales de éxito y 

fracaso académico en la asignatura de lengua. La tabla 16 muestra los pasos seguidos 

por los modelos en la introducción de las variables explicativas que han resultado 

significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en School 

Performance. 
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Tabla 16 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en Desempeño 

Escolar CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

LEC Clasificados 

correctamente: 66.9% 
97.75 .17 .72 .07 85.99 .000 2.06 1.77-2.41 

 Constante    -1.51 .25 36.01 .000 .22   

LEEs Clasificados 

correctamente: 72.7% 
79.77 .15 .77 .09 71.65 .000 2.16 1.81-2.57 

 Constante    -1.71 .29 33.57 .000 .18  

LFC Clasificados 

correctamente: 68.6% 
59.09 .11 -.82 .11 55.00 .000 .44 3.53-.54 

 Constante    1.22 .11 123.63 .000 3.40  

LFEs Clasificados 

correctamente:  65.3% 
16.62 .03 -.40 .10 16.45 .000 .66 .54-.81 

 Constante    1.14 .13 69.55 .000 3.14  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LFC = Lectura Fracaso Capacidad;  
LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo  

 

Como se observa en la tabla 16, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) del 

66.9% de los casos (χ2 = 97.75; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable 

puede ser considerada predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma que  al 

aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en SP. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta SP es 

mayor, concretamente 2.06 por cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

lengua), el modelo permite hacer una estimación del 72.7% de los casos (χ2 = 79.77; 

p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora del  

Desempeño Escolar (SP). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en SP. Los componentes del modelo 
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expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta SP es 

mayor, específicamente 2.16 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad también 

fue introducida en la ecuación, permitió una estimación correcta del 68.6% de los 

casos (χ2 = 59.09; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora del  Desempeño Escolar (SP) en la asignatura de lengua. De tal forma que al 

aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de School Performance. Los componentes del modelo expresados por la 

odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alto Desempeño Escolar (SP) es 

menor, concretamente .44 por cada punto de aumento de la variable atribuciones de 

fracaso a la falta de capacidad en lengua. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 65.3% de los casos (χ2 = 16.62; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de Desempeño Escolar (SP) en 

lengua. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es menor, 

concretamente .66 por cada punto de aumento en las atribuciones a la falta de 

esfuerzo. 

 

La tabla 17 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en lengua, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 73.6% de los casos (χ2 = 110.40; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es mayor, 

concretamente 1.71 en atribuciones de éxito a la capacidad, de 1.37 en atribuciones de 
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éxito al esfuerzo y de 1.33 en atribuciones de éxito a causas externas por cada punto 

de aumento.  

 

Tabla 17 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en SP 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 73.6% 
110.40 .19  

LEC   .53 .12 20.02 .000 1.71 1.35-2.17 

LEEs   .31 .14 4.86 .027 1.37 1.03-1.81 

LEEx   .28 .09 9.03 .003 1.33 1.10-1.60 

 Constante  -3.19 .55 33.18 .000 .04   

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
SP = Desempeño escolar; SP = Desempeño escolar 

 

 

3.3.5.1.3. Diferencias en el estilo atribucional en Lengua en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

La tabla 18 y las figuras 11-16 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Lengua para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala relaciones con los compañeros 

(PR) del CASAFS. Las diferencias halladas resultaron significativas para todos los 

grupos; las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo, Causas 

Externas) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Los estudiantes con altos 

niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales 

con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito 

asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo y a Causas Externas y para las atribuciones 

académicas de Fracaso asociadas a Causas externas. La magnitud para las diferencias 

encontradas fue moderada, oscilando entre .61 y .65, excepto para la dimensión de 
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atribuciones académicas de Fracaso asociadas a Causas Externas cuya magnitud 

resultó pequeña (d=.38). Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en Lengua asociadas al 

Fracaso debido a la falta de Capacidad y de esfuerzo. La magnitud de dichas diferencias 

fue moderada (.60) para la dimensión de Atribuciones de Fracaso atribuidas a la 

capacidad y baja (.48) para la dimensión de Atribuciones de Fracaso atribuidas a la 

falta de esfuerzo.  

 

Tabla 18. Diferencias en atribuciones causales en lectura en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Relaciones con los compañeros 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones PR 

Altas  

puntuaciones PR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

LEC 12.09 .001 2.75 1.14 3.22 1.01 -5.20 300.48 <.001 .45 

LEEs 31.55 <.001 2.71 1.01 3.30 .85 -7.43 293.44 <.001 .65 

LEEx .19 .659 4.06 .94 4.61 .88 -7.46 820 <.001 .61 

LFC 43.88 <.001 .94 .85 .50 .67 6.72 278.38 <.001 .60 

LFEs 3.26 .071 1.36 .85 .97 .79 5.81 820 <.001 .48 

LFEx .11 .732 4.59 .78 4.89 .80 -4.62 820 <.001 .38 

LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas;  
PR = Relaciones con los compañeros  
 

 

 

 

Figura 11: Lectura Éxito Capacidad en 

Relaciones con los compañeros(LEC)* 

Figura 12: Lectura Éxito Esfuerzo en 

Relaciones con los compañeros (LEEs)* 
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Figura 13: Lectura Éxito Externas en 

Relaciones con los compañeros (LEEx)* 

Figura 14: Lectura Fracaso Capacidad en 

Relaciones con los compañeros (LFC)* 

 
 

Figura 15: Lectura Fracaso Esfuerzo en 

Relaciones con los compañeros (LFEs)* 

Figura 16: Lectura Fracaso Externas en  

Relaciones con los compañeros (LFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.4. Capacidad predictiva de las atribuciones en Lengua sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con los compañeros (PR) considerando las 

atribuciones causales de éxito y fracaso académico en la asignatura de lengua. La tabla 

19 muestra los pasos seguidos por los modelos en la introducción de las variables 

explicativas que han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta 

puntuación en Relaciones con los compañeros. 
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Tabla 19 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en PR CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

LEC Clasificados 

correctamente: 75.2% 
27.92 .05 .38 .07 28.37 .000 1.48 1.27-1.69 

 Constante    -.01 .22 .00 .947 .98  

LEEs Clasificados 

correctamente: 73.0% 
56.47 .10 .62 .08 55.23 .000 1.88 1.58-2.21 

 Constante    -.76 .26 8.48 .004 .46  

LEEx Clasificados 

correctamente: 78.1% 
52.02 .09 .64 .09 48.86 .000 1.90 1.58-2.27 

 Constante    -1.63 .39 17.07 .000 .19  

LFC Clasificados 

correctamente:  75.2% 
50.47 .09 -.74 .10 49.31 .000 .48 .38-.58 

 Constante    1.67 .11 200.17 .000 5.31  

LFEs Clasificados 

correctamente:75.2 % 

31.4

1 
.06 -.53 .09 31.07 .000 .58 .48-.70 

 Constante    1.77 .14 147.22 .000 5.88  

LFEx Clasificados 

correctamente:  75.9% 

20.5

3 
.04 .45 .10 20.31 .000 1.57 1.29-1.91 

 Constante    -1.00 .47 4.40 .036 .36  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas; LFC = Lectura 
Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas; PR = Relaciones con 
los compañeros  

 

Como se observa en la tabla 19, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) del 

75.2% de los casos (χ2 = 27.92; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable 

puede ser considerada predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). De tal 

forma que al aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en 

lengua) aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación en PR. Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 
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alta PR es mayor, concretamente 1.48 por cada punto de aumento en este tipo de 

atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

lengua), el modelo permite hacer una estimación del 73.0% de los casos (χ2 = 56.47; 

p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de las 

Relaciones con los compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable 

aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación en PR. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

PR es mayor, específicamente 1.88 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 78.1% de los casos (χ2 = 52.02; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en PR (en la asignatura de lengua). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta PR es mayor, específicamente 1.90 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones causales de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de lengua) permitió hacer una estimación correcta del 75.2% de los casos 

(χ2 = 50.47; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de 

las Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la puntuación en 

esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con 

los compañeros (PR). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros es menor, concretamente .48 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones de fracaso a la falta de capacidad en lengua. 
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La variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo permitió hacer una 

estimación correcta del 75.2% de los casos (χ2 = 31.41; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de 

esfuerzo disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros en lengua. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros es menor, concretamente .58 por cada punto de aumento en las 

atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 75.9% de los casos (χ2 = 20.53; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con los compañeros (en la 

asignatura de lengua). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta PR es mayor, específicamente 1.57 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de fracaso a causas 

externas. 

 

La tabla 20 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en lengua, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 80.3% de los casos (χ2 = 147.42; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los compañeros (PR) es 

menor, concretamente .74 en atribuciones de éxito a la falta de capacidad y de .60 en 

atribuciones de fracaso a la falta de capacidad y mayor, concretamente de 2.56 en 

atribuciones de éxito a la falta de esfuerzo y de 2.12 en atribuciones de éxito debido a 

causas externas, por cada punto de aumento.  
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Tabla 20 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en PR 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 80.3% 
147.42 .24  

LEC   -.29 .14 4.55 .033 .74 .56-.97 

LEEs   .94 .15 36.93 .000 2.56 1.89-3.47 

LEEx   .75 .10 50.50 .000 2.12 1.72-2.60 

LFC   -.50 .11 17.74 .000 .60 .47-.76 

 Constante  -3.70 .64 32.70 .000 .02  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; PR = Relaciones con los compañeros  
 

3.3.5.1.5. Diferencias en el estilo atribucional en Lengua en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

La tabla 21 y las figuras 17-22 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Lengua para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala relaciones con la familia (FR) del 

CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos resultaron significativas para las 

Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso 

(Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Los estudiantes con altos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos 

niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a 

la falta de Capacidad y de Esfuerzo y a Causas Externas y para las atribuciones 

académicas de Fracaso asociadas a Causas externas. Por el contrario, los participantes 

con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus 

iguales con altas puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en Lengua 

asociadas al Fracaso debido a la Capacidad y al Esfuerzo. La magnitud de dichas 

diferencias resultaron altas para las Atribuciones de Éxito asociadas a la capacidad y al 
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esfuerzo y para las Atribuciones de Fracaso asociadas a la falta de capacidad (d=.89, 

.90 y .83, respectivamente) y pequeñas para las Atribuciones de Éxito debido a Causas 

Externas y para las Atribuciones de Fracaso debido a la falta de Esfuerzo y a Causas 

Externas (d=.27, .45, .45, respectivamente).   

 

Tabla 21. Diferencias en atribuciones causales en lectura en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Relaciones con la familia 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones FR 

Altas 

puntuaciones FR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE T g.l. p d 

LEC 47.35 <.001 2.41 1.21 3.32 .95 -10.35 338.57 <.001 .89 

LEEs 13.47 <.001 2.57 .95 3.36 .85 -11.11 373.29 <.001 .90 

LEEx 1.59 .207 4.28 .96 4.53 .92 -3.49 904 .001 .27 

LFC 48.89 <.001 1.08 .84 .49 .66 9.75 338.61 <.001 .83 

LFEs .08 .769 1.31 .76 .96 .78 5.84 904 <.001 .45 

LFEx 1.70 .192 4.58 .71 4.93 .79 -6.07 904 <.001 .45 

LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas 
FR = Relaciones con la familia  

 

 

 

 

Figura 17: Lectura Éxito Capacidad en 

Relaciones con la familia (LEC)* 

Figura 18: Lectura Éxito Esfuerzo en 

Relaciones con la familia (LEEs)* 
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Figura 19: Lectura Éxito Externas en 

Relaciones con la familia (LEEx) 

Figura 20: Lectura Fracaso Capacidad en 

Relaciones con la familia (LFC)* 

 

 

Figura 21: Lectura Fracaso Esfuerzo en 

Relaciones con la familia (LFEs)* 

Figura 22: Lectura Fracaso Externas en 

Relaciones con la familia (LFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.6. Capacidad predictiva de las atribuciones en Lengua sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) considerando las atribuciones 

causales de éxito y fracaso académico en la asignatura de lengua. La tabla 22 muestra 

los pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que 

han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Relaciones con la familia. 
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Tabla 22 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en FR CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

LEC Clasificados 

correctamente: 73.5% 
109.58 .17 .69 .06 101.30 .000 2.00 1.75-2.29 

 Constante    -.98 .21 21.66 .000 .37  

LEEs Clasificados 

correctamente: 72.8% 
112.13 .17 .83 .08 102.48 .000 2.29 1.95-2.70 

 Constante    -1.45 .25 33.06 .000 .23  

LEEx Clasificados 

correctamente:74.2% 
11.94 .02 .27 .08 11.89 .001 1.32 1.12-1.54 

 Constante    -.16 .35 .22 .639 .84  

LFC Clasificados 

correctamente: 77.5 % 
99.72 .15 -.97 .10 90.68 .000 .38 .30-.46 

 Constante    1.79 .11 232.53 .000 6.03  

LFEs Clasificados 

correctamente: 72.8 

% 

31.91 .05 -.52 .09 31.48 .000 .59 .49-.70 

 Constante    1.65 .13 145.83 .000 5.22  

LFEx Clasificados 

correctamente:  

72.2% 

34.84 .05 .56 .09 34.00 .000 1.76 1.45-2.13 

 Constante    -1.64 .46 12.63 .000 .19  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas 
FR = Relaciones con la familia 

 

Como se observa en la tabla 22, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) del 

73.5% de los casos (χ2 = 109.58; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable 

puede ser considerada predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal forma al 

aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en FR. Los componentes del modelo 
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expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta FR es 

mayor, concretamente 2.00 por cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

lengua), el modelo permite hacer una estimación del 72.8% de los casos (χ2 = 112.13; 

p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de las 

Relaciones con la familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta 

la probabilidad de tener una alta puntuación en FR. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta FR es 

mayor, específicamente 2.29 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 74.2% de los casos (χ2 = 11.94; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 

familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación en FR (en la asignatura de lengua). Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

FR es mayor, específicamente 1.32 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de lengua) también fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una 

estimación correcta del 77.5% de los casos (χ2 = 99.72; p<.001). Estos datos permiten 

confirmar esta variable como predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal 

forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación en Relaciones con la familia (FR). Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación en Relaciones con la familia es menor, concretamente .38 por cada punto 

de aumento de la variable atribuciones de fracaso a la falta de capacidad en lengua. 

 



 
 

178 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo se 

puede indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 72.8% de 

los casos (χ2 = 31.91; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de las 

Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al aumentar la puntuación en la 

variable atribuciones causales de fracaso a falta de esfuerzo disminuye la probabilidad 

de tener una alta puntuación en Relaciones con la familia en lengua. Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 

alta puntuación en Relaciones con la familia es menor, concretamente .59 por cada 

punto de aumento en las atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 72.2% de los casos (χ2 = 34.84; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 

familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación en Relaciones con la familia (en la asignatura de lengua). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta FR es mayor, específicamente 1.76 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 23 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en lengua, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 80.8% de los casos (χ2 = 201.64; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia (FR)  es menor, 

concretamente .66 en atribuciones de fracaso a la falta de capacidad y es mayor, 

concretamente de 1.39 en atribuciones de éxito debido a la capacidad, de 1.70 en 

atribuciones del éxito debido al esfuerzo, de 1.45 en atribuciones de éxito debido a 

causas externas y de 1.74 en atribuciones del fracaso debido a causas externas, por 

cada punto de aumento.  
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Tabla 23 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en FR 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 80.8% 
201.64 .29  

LEC   .33 .13 6.29 .012 1.39 1.07-1.81 

LEEs   .53 .13 14.75 .000 1.70 1.29-2.23 

LEEx   .37 .10 13.89 .000 1.45 1.19-1.77 

LFC   -.41 .13 9.96 .002 .66 .51-.85 

LFEx   .55 .12 19.98 .000 1.74 1.36-2.22 

 Constante  -5.48 .94 34.05 .000 .00  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEx = Lectura Fracaso Externas FR = Relaciones con la familia  

 

 

3.3.5.1.7. Diferencias en el estilo atribucional en Lengua en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

La tabla 24 y las figuras 23-28 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Lengua para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala deberes de casa/autocuidado 

(HD) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos resultaron significativas 

para las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso 

(Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Sin embargo, no se han hallado diferencias 

estadísticamente significativas en el caso de las Atribuciones hacia el Éxito en relación 

a Causas Externas. Los estudiantes con altos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos niveles de 

funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a la 

Capacidad y al Esfuerzo y para las atribuciones académicas de Fracaso asociadas a 

Causas externas. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 
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funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en Lengua asociadas al 

Fracaso debido a la falta de Capacidad y a la falta de Esfuerzo. La magnitud de dichas 

diferencias fue baja, oscilando entre .25 y .43, excepto para la dimensión de 

Atribuciones de Éxito debido a la Capacidad cuyas diferencias resultaron moderadas 

(d=.55). 

 

Tabla 24. Diferencias en atribuciones causales en lectura en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Deberes de casa 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones HD 

Altas 

puntuaciones HD 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE T g.l. p d 

LEC 35.21 <.001 2.68 1.22 3.27 .99 -6.81 454.56 <.001 .55 

LEEs 15.89 <.001 2.90 .98 3.27 .88 -5.27 495.84 <.001 .40 

LEEx .01 .967 4.42 .96 4.43 .96 -.13 796 .893 - 

LFC 41.10 <.001 .81 .89 .54 .70 4.35 443.32 <.001 .35 

LFEs 9.35 .002 1.16 .88 .96 .77 3.20 480.80 .001 .25 

LFEx 11.55 .001 4.60 .87 4.94 .748 -5.43 473.89 <.001 .43 

LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas 
HD = Deberes de casa/autocuidado  

 

 

 

 

 

Figura 23: Lectura Éxito Capacidad en Deberes 

de casa (LEC)* 

Figura 24: Lectura Éxito Esfuerzo en Deberes 

de casa (LEEs)* 
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Figura 25: Lectura Éxito Externas en Deberes 

de casa (LEEx) 

Figura 26: Lectura Fracaso Capacidad en 

Deberes de casa (LFC)* 

 

 

Figura 27: Lectura Fracaso Esfuerzo en 

Deberes de casa (LFEs)* 

Figura 28: Lectura Fracaso Externas en 

Deberes de casa (LFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.8. Capacidad predictiva de las atribuciones en Lengua sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Deberes de casa (HD) considerando las atribuciones causales 

de éxito y fracaso académico en la asignatura de lengua. La tabla 25 muestra los pasos 

seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Deberes de casa. 
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Tabla 25 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en HD CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 
LEC Clasificados 

correctamente: 68.4% 
48.30 .08 .46 .06 46.48 .000 1.59 1.39-1.81 

 Constante    -.72 .21 11.18 .001 .48  

LEEs Clasificados 

correctamente: 64.7% 
27.95 .05 .41 .07 27.58 .000 1.52 1.29-1.77 

 Constante    -.62 .25 5.93 .015 .54  

LFC Clasificados 

correctamente: 68.4% 
21.02 .04 -.43 .09 20.88 .000 .65 .54-.78 

 Constante    .96 .10 91.26 .000 2.61  

LFEs Clasificados 

correctamente:  65.4% 
10.95 .02 -.29 .09 10.94 .001 .74 .62-.88 

 Constante    .98 .12 63.64 .000 2.68  

LFEx Clasificados 

correctamente:  66.2% 

31.2

5 
.05 .51 .09 30.21 .000 1.68 1.39-2.02 

 Constante    -1.81 .45 15.90 .000 .16  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = 
Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas; HD = Deberes de casa/autocuidado  

 

Como se observa en la tabla 25, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) del 

68.4% de los casos (χ2 = 48.30; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable 

puede ser considerada predictora de los Deberes de casa (HD). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en HD. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta HD es 

mayor, concretamente 1.59 por cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

lengua), el modelo permite hacer una estimación del 64.7% de los casos (χ2 = 27.95; 

p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de los 
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Deberes de casa (HD). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en HD. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta HD es 

mayor, específicamente 1.52 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de lengua) permitió hacer una estimación correcta del 68.4% de los casos 

(χ2 = 21.02; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de 

los Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Deberes de casa (HD). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en Deberes de casa es menor, concretamente .65 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones de fracaso a la falta de capacidad 

en lengua. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, se 

puede indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 65.4% de 

los casos (χ2 = 10.95; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de Deberes 

de casa (HD). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable atribuciones 

causales de fracaso a falta de esfuerzo disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación en Deberes de casa en lengua. Los componentes del modelo expresados 

por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en 

Deberes de casa es menor, concretamente .74 por cada punto de aumento en las 

atribuciones a la falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 66.2% de los casos (χ2 = 31.25; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de los Deberes de casa (HD). 

Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de tener una 

alta puntuación en HD (en la asignatura de lengua). Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta HD es 
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mayor, específicamente 1.68 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 26 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en lengua, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 68.4% de los casos (χ2 = 87.59; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Deberes de casa (HD) es mayor, 

concretamente de 1.67 en atribuciones de éxito debido a la capacidad y de 1.83 en 

atribuciones del fracaso debido a causas externas, por cada punto de aumento.  

 

Tabla 26 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en HD 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente:68.4 % 
87.59 .14  

LEC   .51 .07 54.14 .000 1.67 1.45-1.91 

LFEx   .60 .09 37.77 .000 1.83 1.51-2.22 

 Constante  -3.75 .54 47.46 .000 .02  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LFEx = Lectura Fracaso Externas; HD = Deberes de casa/autocuidado  

 

 

3.3.5.1.9. Diferencias en el estilo atribucional en Lengua en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala total de CASAFS 

 

La tabla 27 muestra las medias y diferencias estadísticamente significativas 

halladas en función del estilo atribucional en la asignatura de Lengua para estudiantes 

con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala 

total (Total) del CASAFS. Las diferencias halladas entre todos los grupos resultaron 

significativas, para las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, 

Esfuerzo, Causas Externas) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Los 
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estudiantes con altos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más 

altas que sus iguales con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones 

académicas del Éxito asociadas a la falta de Capacidad, de Esfuerzo y a Causas Externas 

y para las atribuciones académicas de Fracaso asociadas a Causas externas. Por el 

contrario, los participantes con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron 

puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en funcionamiento 

social en las Atribuciones en Lengua asociadas al Fracaso debido a la falta de 

Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de dichas diferencias resultaron altas para las 

Atribuciones de Éxito asociadas a la Capacidad y al Esfuerzo y para las Atribuciones de 

Fracaso asociadas a la falta de capacidad (d= 1.13, 1.11 y 1.01, respectivamente). 

Mientras que resultaron pequeñas para la dimensión de Atribuciones de Éxito debido a 

Causas Externas y para las Atribuciones de Fracaso debido a la falta de Esfuerzo y a 

Causas Externas (d=.40, .42 y .27, respectivamente).  

 

Tabla 27. Diferencias en atribuciones causales en lectura en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en el total del CASAFS 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones 

CASAFS 

Altas 
puntuaciones 

CASAFS 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

LEC 84.68 <.001 2.32 1.22 3.47 .86 -12.71 391.57 <.001 1.13 

LEEs 60.20 <.001 2.52 1.01 3.48 .76 -12.55 412.48 <.001 1.11 

LEEx .02 .875 4.28 .92 4.65 .92 -4.79 604 <.001 .40 

LFC 56.09 <.001 1.16 .87 .42 .62 11.30 397.75 <.001 1.01 

LFEs .18 .669 1.33 .82 .99 .80 5.05 604 <.001 .42 

LFEx 2.09 .149 4.67 .77 4.89 .84 -3.25 604 .001 .27 

LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas  
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Figura 29: Lectura Éxito Capacidad en la 

puntuación total del CASAFS (LEC)* 

Figura 30: Lectura Éxito Esfuerzo en la 

puntuación total del CASAFS (LEEs)* 

  

Figura 31: Lectura Éxito Externas en la 

puntuación total del CASAFS (LEEx)* 

Figura 32: Lectura Fracaso Capacidad en la 

puntuación total del CASAFS (LFC)* 

 
 

Figura 33: Lectura Fracaso Esfuerzo en la 

puntuación total del CASAFS (LFEs)* 

Figura 34: Lectura Fracaso Externas en la 

puntuación total del CASAFS (LFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.10. Capacidad predictiva de las atribuciones en Lengua sobre el alto 

funcionamiento social en la puntuación total  de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 
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una alta puntuación total considerando las atribuciones causales de éxito y fracaso 

académico en la asignatura de lengua. La tabla 28 muestra los pasos seguidos por el 

modelo en la introducción de las variables explicativas que han resultado significativas 

para la probabilidad de presentar una alta puntuación total. 

 

 

Tabla 28 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en TOTAL CASAFS 

en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 
LEC Clasificados 

correctamente:  75.2% 
150.28 .29 .98 .09 110.34 .000 2.68 2.23-3.22 

 Constante    -2.54 .30 69.93 .000 .08  

LEEs Clasificados 

correctamente: 78.2% 
144.41 .28 1.13 .11 108.08 .000 3.12 2.51-3.87 

 Constante    -3.09 .35 75.73 .000 .05  

LEEx Clasificados 

correctamente: 57.4% 
22.30 .05 .42 .09 21.50 .000 1.52 1.27-1.81 

 Constante    -1.45 .41 12.54 .000 .23  

LFC Clasificados 

correctamente:  75.2% 
123.42 .25 -1.24 .12 97.10 .000 .28 .22-.36 

 Constante    1.34 .13 106.49 .000 3.85  

LFEs Clasificados 

correctamente:  

58.4% 

24.54 .05 -.50 .10 23.47 .000 .61 .49-.74 

 Constante    1.00 .14 45.80 .000 2.72  

LFEx Clasificados 

correctamente:  

57.4% 

10.40 .02 .32 .10 10.25 .001 1.39 1.13-1.69 

 Constante    -1.14 .49 5.35 .021 .31  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEC = Lectura Éxito Capacidad; LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas;  
LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = Lectura Fracaso Esfuerzo; LFEx = Lectura Fracaso Externas  
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Como se observa en la tabla 28, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) del 

75.2% de los casos (χ2 = 150.28; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable 

puede ser considerada predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en lengua) aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación TOTAL. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar puntuación 

TOTAL es mayor, concretamente 2.68 por cada punto de aumento en este tipo de 

atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

lengua), el modelo permite hacer una estimación del 78.2% de los casos (χ2 = 144.41; 

p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de la 

puntuación total (TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación TOTAL. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta TOTAL 

es mayor, específicamente 3.12 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 57.4% de los casos (χ2 = 22.30; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total 

(TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación TOTAL (en la asignatura de lengua). Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación TOTAL es mayor, específicamente 1.52 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones causales de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de lengua) permitió hacer una estimación correcta del 75.2% de los casos 

(χ2 = 123.42; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de 

la puntuación total (TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye 
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la probabilidad de tener una alta puntuación TOTAL. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta TOTAL 

es menor, concretamente .28 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

de fracaso a la falta de capacidad en lengua. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 58.4% de los casos (χ2 = 24.54; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma que al aumentar 

la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación total en lengua. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar puntuación total (TOTAL) es menor, concretamente .61 por cada punto 

de aumento en las atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 57.4% de los casos (χ2 = 10.40; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total 

(TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación total (en la asignatura de lengua). Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación total es mayor, específicamente 1.39 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones causales de fracaso a causas externas 

 

La tabla 29 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en lengua, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 82.2% de los casos (χ2 = 234.06; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación total (TOTAL) es menor, concretamente .30 

en atribuciones de fracaso a la falta de capacidad y es mayor, concretamente de 2.80 

en atribuciones de éxito debido al esfuerzo, de 1.70 en atribuciones de éxito debido a 
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causas externas y de 1.78 en atribuciones del fracaso debido a falta de esfuerzo, por 

cada punto de aumento.  

 

Tabla 29 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación total 

(TOTAL) en función de las variables de atribuciones causales en lengua 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 

82.2% 

234.06 .43  

LEEs   1.03 .11 77.81 .000 2.80 2.23-3.53 

LEEx   .53 .11 19.84 .000 1.70 1.34-2.14 

LFC   -1.19 .18 44.20 .000 .30 .21-.43 

LFEs   .57 .18 10.38 .001 1.78 1.25-2.53 

 Constante  -4.83 .77 39.42 .000 .01  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
LEEs = Lectura Éxito Esfuerzo; LEEx = Lectura Éxito Externas; LFC = Lectura Fracaso Capacidad; LFEs = 
Lectura Fracaso Esfuerzo  

 

 

3.3.5.1.11. Diferencias en el estilo atribucional en Matemáticas en función del alto y 

bajo funcionamiento social para la subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

La tabla 30 y las figuras 35-40 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Matemáticas para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala Desempeño Escolar (SP) del 

CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos resultaron significativas para las 

Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso 

(Capacidad, Esfuerzo). Sin embargo, no se han hallado diferencias estadísticamente 

significativas en el caso de las Atribuciones hacia el Éxito y hacia el Fracaso en relación 

a Causas Externas. Los estudiantes con altos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos niveles de 
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funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a la 

Capacidad y de Esfuerzo. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en Matemáticas asociadas 

al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de dichas 

diferencias fue alta, oscilando entre 1.39 y .97, excepto para la dimensión de 

Atribuciones de Fracaso debido a la falta de Esfuerzo cuyas diferencias resultaron 

moderadas (d= .73). 

 

Tabla 30. Diferencias en atribuciones causales en matemáticas en estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en Desempeño escolar 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones SP 

Altas  

puntuaciones SP 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

MEC 20.74 <.001 1.65 1.17 3.06 .93 -16.20 392.56 <.001 1.39 

MEEs 42.26 <.001 2.44 1.05 3.30 .79 -11.24 375.95 <.001 .97 

MEEx .55 .456 4.28 .87 4.16 .87 1.77 724 .076 - 

MFC 105.72 <.001 1.35 1.05 .52 .69 10.94 345.12 <.001 1.01 

MFEs 7.87 .005 1.60 .73 1.01 .84 9.68 534.96 <.001 .73 

MFEx .43 .512 4.75 .78 4.65 .75 1.61 724 .106 - 

MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas Éxito 
Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; SP = Desempeño escolar   

 

 

 

Figura 35: Matemáticas Éxito Capacidad en 

Desempeño escolar (MEC)* 

Figura 36: Matemáticas Éxito Esfuerzo en 

Desempeño escolar (MEEs)* 
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Figura 37: Matemáticas Éxito Externas en 

Desempeño escolar (MEEx) 

Figura 38: Matemáticas Fracaso Capacidad en 

Desempeño escolar (MFC)* 

  

Figura 39: Matemáticas Fracaso Esfuerzo en 

Desempeño escolar (MFEs)* 

Figura 40: Matemáticas Fracaso Externas en 

Desempeño escolar (MFEx) 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

 

3.3.5.1.12. Capacidad predictiva de las atribuciones en Matemáticas sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) considerando las atribuciones causales 

de éxito y fracaso académico en la asignatura de matemáticas. La tabla 31 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta School Performance. 
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Tabla 31 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en Desempeño 

Escolar CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 
MEC Clasificados 

correctamente: 80.2% 
226.64 .37 1.11 .08 159.66 .000 3.06 2.57-3.64 

 Constante    -2.00 .22 77.42 .000 .13   

MEEs Clasificados 

correctamente: 72.7% 
126.96 .22 .97 .09 99.55 .000 2.65 2.19-3.22 

 Constante    -2.17 .30 52.36 .000 .11  

 Clasificados 

correctamente: 74.4% 
127.79 .22 -1.01 .10 102.82 .000 .36 .29-.43 

MFC Constante    1.59 .12 166.01 .000 4.90  

MFEs Clasificados 

correctamente:  69.4% 
78.60 .14 -.85 .10 70.32 .000 .42 .34-.51 

 Constante    1.81 .16 123.14 .000 6.14  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MFC = Matemáticas Fracaso 
Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo 
  
 

Como se observa en la tabla 31, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

del 80.2% de los casos (χ2 = 226.64; p<.001) datos que permiten afirmar que esta 

variable puede ser considerada predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma 

que al aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en 

matemáticas) aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación en SP. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta SP es mayor, concretamente 3.06 por cada punto de aumento en 

este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

matemáticas), el modelo permite hacer una estimación del 72.7% de los casos (χ2 = 

126.69; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora 

del  Desempeño Escolar (SP). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta 
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la probabilidad de tener una alta puntuación en SP. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta SP es 

mayor, específicamente 2.65 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad también 

fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una estimación correcta del 72.7% 

de los casos (χ2 = 127.79; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora del  Desempeño Escolar (SP) en la asignatura de matemáticas. De tal forma 

que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una 

alta puntuación en School Performance. Los componentes del modelo expresados por 

la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alto Desempeño Escolar (SP) 

es menor, concretamente .36 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

de fracaso a la falta de capacidad en matemáticas. 

 

La variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, permitió hacer una 

estimación correcta del 69.4% de los casos (χ2 = 78.60; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) en 

matemáticas. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta Desempeño Escolar (SP) es menor, 

concretamente .42 por cada punto de aumento en las atribuciones a la falta de 

esfuerzo. 

 

La tabla 32 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en matemáticas, el modelo 

permitió hacer una estimación correcta para todas ellas en un 81.8% de los casos (χ2 = 

288.59; p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es 

menor, concretamente .67 en atribuciones de fracaso a la falta de capacidad, de .52 
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en atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo y de .44 en atribuciones de fracaso 

debido a causas externas por cada punto de aumento.  

 

Tabla 32 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en SP 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 

81.8% 

288,59 ,45  

MFC   -.38 .16 5.84 .016 .67 .49-.93 

MFEs   -.66 .15 19.24 .000 .52 .38-.69 

MFEx   -.81 .16 24.45 .000 .44 .32-.61 

 Constante  1.03 1.04 .96 .325 2.80   

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; SP = Desempeño escolar 

 

3.3.5.1.13. Diferencias en el estilo atribucional en Matemáticas en función del alto y 

bajo funcionamiento social para la subescala Peer Relatioship de CASAFS 

 

La tabla 33 y las figuras 41-46 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Matemáticas para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala Relaciones con los compañeros 

(PR) del CASAFS. Las diferencias halladas entre todos los grupos resultaron 

significativas para las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, 

Esfuerzo, Causas Externas) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Los 

estudiantes con altos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más 

altas que sus iguales con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones 

académicas del Éxito asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo, a Causas Externas y las 

atribuciones académicas del Fracaso asociadas a Causas Externas. Por el contrario, los 

participantes con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más 
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altas que sus iguales con altas puntuaciones en funcionamiento social en las 

Atribuciones en Matemáticas asociadas al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de 

Esfuerzo. La magnitud de dichas diferencias fue moderada, oscilando entre .52 y .72, 

excepto para la dimensión de Atribuciones de Éxito debido a Causas Externas cuyas 

diferencias resultaron bajas (d= .30). 

 

Tabla 33. Diferencias en atribuciones causales en matemáticas en estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en Relaciones con los compañeros 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones PR 

Altas  

puntuaciones PR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

MEC .12 .725 2.10 1.08 2.67 1.11 -6.29 820 <.001 .52 

MEEs 3.21 .074 2.58 .93 3.06 .93 -6.27 820 <.001 .52 

MEEx 2.82 .093 3.95 .91 4.21 .84 -3.58 820 <.001 .30 

MFC 3.68 .055 1.33 .95 .69 .87 8.70 820 <.001 .72 

MFEs 4.37 .037 1.56 .74 1.12 .82 7.05 365.45 <.001 .55 

MFEx 2.06 .151 4.34 .72 4.74 .79 -6.24 820 <.001 .52 

MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas Éxito 
Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; PR = Relaciones con los compañeros 

   

  

Figura 41: Matemáticas Éxito Capacidad en 

Relaciones con los compañeros (MEC)* 

Figura 42: Matemáticas Éxito Esfuerzo en 

Relaciones con los compañeros (MEEs)* 
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Figura 43: Matemáticas Éxito Externas en 

Relaciones con los compañeros (MEEx)* 

Figura 44: Matemáticas Fracaso Capacidad en 

Relaciones con los compañeros (MFC)* 

 
 

Figura 45: Matemáticas Fracaso Esfuerzo en 

Relaciones con los compañeros (MFEs)* 

Figura 46: Matemáticas Fracaso Externas en 

Relaciones con los compañeros (MFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.14. Capacidad predictiva de las atribuciones en Matemáticas sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con los compañeros (PR) considerando las 

atribuciones causales de éxito y fracaso académico en la asignatura de matemáticas. La 

tabla 34 muestra los pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables 

explicativas que han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta 

puntuación en Relaciones con los compañeros. 
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Tabla 34 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en Relaciones con 

los compañeros CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en 

matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 
MEC Clasificados 

correctamente: 75.9% 
36.94 .06 .43 .07 36.22 .000 1.54 1.33-1.76 

 Constante    .11 .18 .39 .532 1.12  

MEEs Clasificados 

correctamente: 72.3% 
35.34 .06 .48 .08 35.19 .000 1.62 1.38-1.90 

 Constante    -.23 .24 .92 .337 .79  

MEEx Clasificados 

correctamente: 75.9% 
12.63 .02 .33 .09 12.49 .000 1.39 1.15-1.67 

 Constante    -.21 .38 .29 .588 .81  

MFC Clasificados 

correctamente:  75.2% 
64.89 .11 -.67 .08 62.63 .000 .51 .43-.60 

 Constante    1.81 .12 205.44 .000 6.12  

MFEs Clasificados 

correctamente:75.2 % 

42.3

3 
.07 -.64 .10 40.16 .000 .52 .42-.63 

 Constante    2.01 .17 140.79 .000 7.50  

MFEx Clasificados 

correctamente:  75.2% 

37.4

8 
.06 .63 .10 35.60 .000 1.89 1.53-2.33 

 Constante    -1.74 .48 13.11 .000 .17  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas Éxito 
Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas 

 

Como se observa en la tabla 34, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

del 75.9% de los casos (χ2 = 36.94; p<.001) datos que permiten afirmar que esta 

variable puede ser considerada predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). 

De tal forma que al aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en 

matemáticas) aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación en PR. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 
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de presentar alta PR es mayor, concretamente 1.54 por cada punto de aumento en 

este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

matemáticas), el modelo permite hacer una estimación del 72.3% de los casos (χ2 = 

35.34; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de 

las Relaciones con los compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable 

aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación en PR. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

PR es mayor, específicamente 1.62 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 75.9% de los casos (χ2 = 12.63; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en PR (en la asignatura de matemáticas). 

Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta PR es mayor, específicamente 1.39 por cada punto de 

aumento de la variable atribuciones causales de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de matemáticas) permitió hacer una estimación correcta del 75.2% de los 

casos (χ2 = 64.89; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en 

Relaciones con los compañeros (PR). Los componentes del modelo expresados por la 

odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones 

con los compañeros es menor, concretamente .51 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones de fracaso a la falta de capacidad en matemáticas. 
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En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 75.2% de los casos (χ2 = 42.33; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de 

esfuerzo disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros en matemáticas. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con 

los compañeros es menor, concretamente .52 por cada punto de aumento en las 

atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 75.2% de los casos (χ2 = 37.48; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación en PR (en la asignatura de matemáticas). 

Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta PR es mayor, específicamente 1.89 por cada punto de 

aumento de la variable atribuciones causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 35 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en matemáticas, el modelo 

permitió hacer una estimación correcta para todas ellas en un 78.1% de los casos (χ2 = 

103.97; p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los compañeros 

(PR) es menor, concretamente .66 en atribuciones de fracaso a la falta de capacidad y 

mayor, concretamente de 1.42 en atribuciones de fracaso debido a causas externas, 

por cada punto de aumento.  
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Tabla 35 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en PR 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 

78.1% 

103.97 .17  

MFC   -.41 .10 17.09 .000 .66 .54-.80 

MFEx   .35 .12 8.19 .004 1.42 1.11-1.81 

 Constante  -2.87 .80 12.68 .000 .05  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; PR = Relaciones con los 
compañeros 

 

 

3.3.5.1.15. Diferencias en el estilo atribucional en Matemáticas en función del alto y 

bajo funcionamiento social para la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

La tabla 36 y las figuras 47-52 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Matemáticas para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala Relaciones con la familia (FR) del 

CASAFS. Las diferencias halladas entre todos los grupos resultaron significativas para 

las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas) 

y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Los estudiantes con altos niveles 

de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos 

niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a 

la  Capacidad, al Esfuerzo. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en Matemáticas asociadas 

al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de dichas 

diferencias resultaron moderadas para las Atribuciones de Éxito  asociadas a la 

Capacidad y para Atribuciones de Fracaso asociadas a la falta de Capacidad y de 
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Esfuerzo (d= .52, .57 y .54, respectivamente) y pequeñas para las Atribuciones de Éxito 

debido al Esfuerzo y a Causas Externas y para las Atribuciones de Fracaso asociado a 

Causas Externas (d=.45, .20, 31, respectivamente). 

 

Tabla 36. Diferencias en atribuciones causales en matemáticas en estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en Relaciones con la familia 

Variable 
Prueba Levene Bajas 

puntuaciones FR 

Altas 

puntuaciones FR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

F p M DE M DE t g.l. p d 

MEC .55 .457 2.03 1.12 2.63 1.16 -6.86 904 <.001 .52 

MEEs 7.40 .007 2.63 .81 3.05 .96 -6.54 476.79 <.001 .45 

MEEx 3.90 .048 4.30 .80 4.12 .91 2.92 453.95 .004 .20 

MFC 10.43 .001 1.27 .96 .76 .88 7.06 377.35 <.001 .57 

MFEs 5.76 .017 1.57 .85 1.14 .78 6.74 380.03 <.001 .54 

MFEx 4.98 .026 4.47 .71 4.71 .77 -4.47 433.52 <.001 .31 

MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas Éxito 
Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; FR = Relaciones con la familia  

 

 

  

Figura 47: Matemáticas Éxito Capacidad en 

Relaciones con la familia (MEC)* 

Figura 48: Matemáticas Éxito Esfuerzo en 

Relaciones con la familia (MEEs)* 
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Figura 49: Matemáticas Éxito Externas en 

Relaciones con la familia (MEEx)* 

Figura 50: Matemáticas Fracaso Capacidad en 

Relaciones con la familia (MFC)* 

 

 

Figura 51: Matemáticas Fracaso Esfuerzo en 

Relaciones con la familia (MFEs)* 

Figura 52: Matemáticas Fracaso Externas en 

Relaciones con la familia (MFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

 

3.3.5.1.16. Capacidad predictiva de las atribuciones en Matemáticas sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los cuales se 

pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar una alta 

puntuación en Relaciones con la familia (FR) considerando las atribuciones causales de 

éxito y fracaso académico en la asignatura de matemáticas. La tabla 37 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Relaciones con la familia. 
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Tabla 37 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en FR CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 
MEC Clasificados 

correctamente: 74.2% 
44.07 .07 .42 .06 42.83 .000 1.52 1.34-1.73 

 Constante    .06 .16 .14 .703 1.06  

MEEs Clasificados 

correctamente: 70.9% 
33.34 .05 .44 .07 33.18 .000 1.56 1.34-1.81 

 Constante    -.22 .22 .93 .334 .80  

MEEx Clasificados 

correctamente:74.2% 
7.65 .01 -.24 .08 7.48 .006 .78 .66-.93 

 Constante    2.06 .38 29.36 .000 7.89  

MFC Clasificados 

correctamente: 73.5 % 
48.63 .07 -.54 .07 47.95 .000 .58 .49-.67 

 Constante    1.60 .11 190.64 .000 4.95  

MFEs Clasificados 

correctamente: 73.5 

% 

46.94 .07 -.63 .09 44.57 .000 .53 .43-.63 

 Constante    1.92 .15 145.54 .000 6.82  

MFEx Clasificados 

correctamente:  

74.2% 

18.31 .03 .42 .10 17.94 .000 1.53 1.25-1.86 

 Constante    -.90 .46 3.81 .051 .40  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 
95%.MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas 
Éxito Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; MFEx = 
Matemáticas Fracaso Externas; FR = Relaciones con la familia 

 

Como se observa en la tabla 37, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

del 74.2% de los casos (χ2 = 44.07; p<.001) datos que permiten afirmar que esta 

variable puede ser considerada predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal 

forma que al aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en 

matemáticas) aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación en FR. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 
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de presentar alta FR es mayor, concretamente 1.52 por cada punto de aumento en 

este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

matemáticas), el modelo permite hacer una estimación del 70.9% de los casos (χ2 = 

33.34; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de 

las Relaciones con la familia (FR). Así que al aumentar la puntuación en esta variable 

aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación de FR. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

FR es mayor, específicamente 1.56 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 74.2% de los casos (χ2 = 7.65; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 

familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad 

de tener una alta puntuación de FR (en la asignatura de matemáticas). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta FR es menor, específicamente .78 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones causales de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de matemáticas) también fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer 

una estimación correcta del 73.5% de los casos (χ2 = 48.63; p<.001). Estos datos 

permiten confirmar esta variable como predictora de las Relaciones con la familia (FR). 

De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad 

de tener una alta puntuación de las Relaciones con la familia (FR). Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 

alta puntuación en Relaciones con la familia es menor, concretamente .58 por cada 

punto de aumento de la variable atribuciones de fracaso a la falta de capacidad en 

matemáticas. 
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En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 73.5% de los casos (χ2 = 48.63; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de 

esfuerzo disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en  Relaciones con la 

familia en matemáticas. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia 

es menor, concretamente .53 por cada punto de aumento en las atribuciones a falta de 

esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 74.2% de los casos (χ2 = 18.31; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 

familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación de FR (en la asignatura de matemáticas). Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 

alta FR es mayor, específicamente 1.53 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 38 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en matemáticas, el modelo 

permitió hacer una estimación correcta para todas ellas en un 77.5% de los casos (χ2 = 

87.57; p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) es 

menor, concretamente .66 en atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo en 

matemáticas y es mayor, concretamente de 1.47 en atribuciones del fracaso debido a 

causas externas, por cada punto de aumento.  
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Tabla 38 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en FR 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 

77.5% 

87.57 .13  

MFEs   -.41 .10 15.21 .000 .66 .53-.81 

MFEx   .38 .11 11.23 .001 1.47 1.17-1.85 

 Constante  .25 .70 .12 .723 1.28  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; FR = Relaciones con la 
familia 

 

3.3.5.1.17. Diferencias en el estilo atribucional en Matemáticas en función del alto y 

bajo funcionamiento social para la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

La tabla 39 y las figuras 53-58 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Matemáticas para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala Deberes de casa (HD) del 

CASAFS. Las diferencias halladas entre todos los grupos resultaron significativas para 

las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso 

(Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Sin embargo, no se han hallado diferencias 

estadísticamente significativas en el caso de las Atribuciones hacia el Éxito en relación 

a Causas Externas. Los estudiantes con altos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos niveles de 

funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a la 

Capacidad, al Esfuerzo y para las atribuciones académicas del Fracaso asociadas a 

Causas Externas. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en Matemáticas asociadas 
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al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de dichas 

diferencias fue pequeña, oscilando entre .17 y .35. 

 

Tabla 39. Diferencias en atribuciones causales en matemáticas en estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en Deberes de casa 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones HD 

Altas 

puntuaciones HD 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

MEC .64 .423 2.32 1.26 2.53 1.22 -2.27 796 .023 .17 

MEEs 2.53 .111 2.77 .99 3.04 .96 -3.71 796 <.001 .28 

MEEx 2.25 .133 4.16 .86 4.19 .91 -.47 796 .632 - 

MFC 16.02 <.001 1.01 1.03 .83 .91 2.50 484.41 .013 .19 

MFEs 4.46 .035 1.37 .91 1.19 .83 2.70 503.39 .007 .21 

MFEx 3.39 .066 4.43 .82 4.70 .75 -4.66 796 <.001 .35 

MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas Éxito 
Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; HD = Deberes de casa  

 

 

 
 

Figura 53: Matemáticas Éxito Capacidad en 

Deberes de casa (MEC)* 

Figura 54: Matemáticas Éxito Esfuerzo en 

Deberes de casa (MEEs)* 
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Figura 55: Matemáticas Éxito Externas en Deberes 

de casa (MEEx) 

Figura 56: Matemáticas Fracaso Capacidad en 

Deberes de casa (MFC)* 

 

 

Figura 57: Matemáticas Fracaso Esfuerzo en 

Deberes de casa (MFEs)* 

Figura 58: Matemáticas Fracaso Externas 

(MFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

   

3.3.5.1.18. Capacidad predictiva de las atribuciones en Matemáticas sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Deberes de casa (HD) considerando las atribuciones causales 

de éxito y fracaso académico en la asignatura de matemáticas. La tabla 40 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Deberes de casa. 
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Tabla 40 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en HD CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

MEC Clasificados 

correctamente: 66.2% 
5.11 .01 .13 .06 5.12 .024 1.15 1.01-1.28 

 Constante    .34 .16 4.35 .037 1.40  

MEEs Clasificados 

correctamente: 63.9% 
13.28 .02 .27 .07 13.28 .000 1.31 1.13-1.52 

 Constante    -.12 .22 .29 .589 .88  

MFC Clasificados 

correctamente: 66.2% 
6.66 .01 -.19 .07 6.72 .010 .82 .70-.95 

 Constante    .85 .10 66.92 .000 2.34  

MFEs Clasificados 

correctamente:  66.2% 
7.63 .01 -.23 .08 7.58 .006 .79 .66-.93 

 Constante    .97 .13 51.38 .000 2.65  

MFEx Clasificados 

correctamente:  68.4% 

21.41

 

.03
 

.44 .09 20.72 .000 1.56 1.28-1.88 

 Constante    -1.35 .44 9.17 .002 .26  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MFC = Matemáticas Fracaso 
Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; MFEx = Matemáticas Fracaso Externas;  
HD = Deberes de casa 

 

Como se observa en la tabla 40, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

del 66.2% de los casos (χ2 = 5.11; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable 

puede ser considerada predictora de los Deberes de casa (HD). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación de HD. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

HD es mayor, concretamente 1.15 por cada punto de aumento en este tipo de 

atribuciones. 
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En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

matemáticas), el modelo permite hacer una estimación del 63.9% de los casos (χ2 = 

13.28; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de 

los Deberes de casa (HD). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación de HD. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta HD es 

mayor, específicamente 1.31 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de matemáticas) también fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer 

una estimación correcta del 66.2% de los casos (χ2 = 6.66; p<.001). Estos datos 

permiten confirmar esta variable como predictora de los Deberes de casa (HD). De tal 

forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación en Deberes de casa (HD). Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación en Deberes de casa es menor, concretamente .82 por cada punto de 

aumento de la variable atribuciones de fracaso a la falta de capacidad en matemáticas. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 66.2% de los casos (χ2 = 7.63; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Deberes de casa en 

matemáticas. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Deberes de casa es menor, 

concretamente .79 por cada punto de aumento en las atribuciones a la falta de 

esfuerzo en matemáticas. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 68.4% de los casos (χ2 = 21.41; p<.001) datos que 
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permiten afirmar que esta variable también es predictora de los  Deberes de casa (HD). 

Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de tener una 

alta puntuación de HD (en la asignatura de matemáticas). Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

HD es mayor, específicamente 1.56 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 41 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en matemáticas, el modelo 

permitió hacer una estimación correcta para todas ellas en un 65.4% de los casos (χ2 = 

34.3; p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Deberes de casa (HD) es mayor, 

concretamente de 1.31 en atribuciones de éxito debido al esfuerzo y de 1.56 en 

atribuciones del fracaso debido a causas externas, por cada punto de aumento.  

 

Tabla 41 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en HD 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente:65.4 

% 

34.3 .05  

MEEs   .27 .07 12.98 .000 1.31 1.13-1.52 

MFEx   .44 .09 20.37 .000 1.56 1.28-1.89 

 Constante  -2.15 .50 18.05 .000 .11  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MFEx = Matemáticas Fracaso Externas; HD = Deberes de casa 
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3.3.5.1.19. Diferencias en el estilo atribucional en Matemáticas en función del alto y 

bajo funcionamiento social para la subescala total de CASAFS 

 

La tabla 42 y las figuras 59-64 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional en la 

asignatura de Matemáticas para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento y adaptación social para la subescala Total (total) del CASAFS. Las 

diferencias halladas entre los dos grupos resultaron significativas para las Atribuciones 

académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, 

Causas Externas). Sin embargo, no se han hallado diferencias estadísticamente 

significativas en el caso de las Atribuciones hacia el Éxito (Causas Externas). Los 

estudiantes con altos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más 

altas que sus iguales con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones 

académicas del Éxito asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo y para las atribuciones 

académicas del Fracaso asociadas a Causas Externas. Por el contrario, los participantes 

con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus 

iguales con altas puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones en 

Matemáticas asociadas al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La 

magnitud de dichas diferencias fue alta, oscilando entre 1.11 y .89, excepto para la 

dimensión de Atribuciones de Fracaso debido a Causas Externas cuyas diferencias 

resultaron bajas (d= .37). 

 

Tabla 42. Diferencias en atribuciones causales en matemáticas en estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en el total del CASAFS 

Variable Prueba Levene 
Bajas 

puntuaciones 
CASAFS 

Altas 

puntuaciones 
CASAFS 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

MEC 14.32 <.001 1.82 1.16 2.97 1.02 -12.49 463.98 <.001 1.07 

MEEs 17.29 <.001 2.44 .92 3.25 .82 -11.13 469.93 <.001 .94 

MEEx .07 .791 4.22 .86 4.18 .86 .48 604 .627 - 
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TOTAL 

MFC 45.16 <.001 1.43 .96 .52 .71 12.57 408.21 <.001 1.11 

MFEs 3.73 .054 1.73 .70 1.05 .81 10.57 604 <.001 .89 

MFEx 4.52 .034 4.46 .73 4.75 .81 -4.48 604 <.001 .37 

MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MEEx = Matemáticas Éxito 
Externas; MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; 
MFEx = Matemáticas Fracaso Externas    

 

  

Figura 59: Matemáticas Éxito Capacidad  en  

Puntuación total del CASAFS (MEC)* 

Figura 60: Matemáticas Éxito Esfuerzo en  

Puntuación total del CASAFS (MEEs)* 

 

 

 

Figura 61: Matemáticas Éxito Externas en  

Puntuación total del CASAFS (MEEx) 

Figura 62: Matemáticas Fracaso Capacidad en  

Puntuación total del CASAFS (MFC)* 

 

 

Figura 63: Matemáticas Fracaso Esfuerzo en  

Puntuación total del CASAFS (MFEs)* 

Figura 64: Matemáticas Fracaso Externas en  

Puntuación total del CASAFS (MFEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  
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3.3.5.1.20. Capacidad predictiva de las atribuciones en Matemáticas sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala total de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación total considerando las atribuciones causales de éxito y fracaso 

académico en la asignatura de matemáticas. La tabla 43 muestra los pasos seguidos 

por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han resultado 

significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación total. 

 

Tabla 43 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación TOTAL CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

MEC Clasificados 

correctamente:  73.3% 
136.25 .27 .87 .08 108.14 .000 2.41 2.03-2.83 

 Constante    -1.71 .22 58.56 .000 .17  

MEEs Clasificados 

correctamente: 72.3% 
113.45 .23 1.04 .11 86.35 .000 2.85 2.28-3.56 

 Constante    -2.63 .34 58.80 .000 .07  

MFC Clasificados 

correctamente:  78.2% 
146.68 .29 -1.22 .11 107.90 .000 .29 .23-.37 

 Constante    1.54 .14 120.07 .000 4.66  

MFEs Clasificados 

correctamente:  68.3% 
98.93 .20 -1.06 .11 83.46 .000 .35 .27-.43 

 Constante    1.88 .18 100.08 .000 6.60  

MFEx Clasificados 

correctamente:  60.4% 
19.68 .04 .47 .10 18.91 .000 1.60 1.29-1.98 

 Constante    -1.75 .50 12.06 .001 .17  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MEC = Matemáticas Éxito Capacidad; MEEs = Matemáticas Éxito Esfuerzo; MFC = Matemáticas Fracaso 
Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo; MFEx = Matemáticas Fracaso Externas 
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Como se observa en la tabla 43, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

del 73.3% de los casos (χ2 = 136.25; p<.001) datos que permiten afirmar que esta 

variable puede ser considerada predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma 

que al aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad (en 

matemáticas) aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación TOTAL. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar puntuación TOTAL es mayor, concretamente 2.41 por cada punto de 

aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo (en la asignatura de 

matemáticas), el modelo permite hacer una estimación del 72.3% de los casos (χ2 = 

113.45; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora 

de la puntuación total (TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable 

aumenta la probabilidad de tener una alta puntuación TOTAL. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

TOTAL es mayor, específicamente 2.85 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad (en la 

asignatura de matemáticas) también fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer 

una estimación correcta del 78.2% de los casos (χ2 = 146.68; p<.001). Estos datos 

permiten confirmar esta variable como predictora de la puntuación total (TOTAL). De 

tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación total (TOTAL). Los componentes del modelo expresados por 

la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta TOTAL es menor, 

concretamente .29 por cada punto de aumento de la variable atribuciones de fracaso a 

la falta de capacidad en matemáticas. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 68.3% de los casos (χ2 = 98.93; p<.001) confirmándose esta 
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variable como predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma que al aumentar 

la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación total en matemáticas. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar puntuación total (TOTAL) es menor, concretamente .35 por cada punto 

de aumento en las atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 60.4% de los casos (χ2 = 19.68; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total 

(TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación total (en la asignatura de matemáticas). Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 

alta puntuación total es mayor, específicamente 1.60 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 44 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales en lengua, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 79.2% de los casos (χ2 = 203.65; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación total (TOTAL) es menor, concretamente .59 

en atribuciones de fracaso a la falta de capacidad y de .57 en atribuciones de fracaso 

debido a falta de esfuerzo, por cada punto de aumento.  
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Tabla 44 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación total 

(TOTAL) en función de las variables de atribuciones causales en matemáticas 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 79.2% 
203.65 .38  

MFC   -.53 .16 10.86 .001 .59 .42-.80 

MFEs   -.55 .14 14.00 .000 .57 .42-.76 

 Constante  -.52 .42 1.57 .210 .59  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
MFC = Matemáticas Fracaso Capacidad; MFEs = Matemáticas Fracaso Esfuerzo 

 

 

3.3.5.1.21. Diferencias en el estilo atribucional general en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

La tabla 45 muestra las medias y diferencias estadísticamente significativas 

halladas en función del estilo atribucional general para estudiantes con altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala Desempeño 

Escolar(SP) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos resultaron 

significativas para las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito (Capacidad, 

Esfuerzo) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo). Sin embargo, no se han hallado 

diferencias estadísticamente significativas en el caso de las Atribuciones hacia el Éxito 

y hacia el Fracaso relacionadas con Causas Externas. Los estudiantes con altos niveles 

de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos 

niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a 

la Capacidad y de Esfuerzo. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones causales generales 

asociadas al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de 

dichas diferencias fue alta, oscilando entre 1.33 y .97, excepto para la dimensión de 
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Atribuciones de Fracaso debido a la falta de Esfuerzo cuyas diferencias resultaron 

moderadas (d= .61). 

 

Tabla 45. Diferencias en atribuciones causales generales en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Desempeño Escolar 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones SP 

Altas  

puntuaciones SP 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

EC 31.95 <.001 4.22 1.98 6.48 1.55 -16.77 724 <.001 1.33 

EEs 57.45 <.001 5.20 1.89 6.73 1.42 -12.09 724 <.001 .97 

EEx .85 .357 8.67 1.60 8.69 1.56 -.11 724 .909 - 

FC 20.16 <.001 2.22 1.40 .95 1.22 11.98 422.74 <.001 .99 

FEs .38 .537 2.81 1.35 1.96 1.42 7.62 724 <.001 .61 

FEx 4.41 .036 9.71 1.30 9.52 1.39 1.72 724 .085 - 

EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas; SP = Desempeño escolar   

  

Figura 65: Éxito Capacidad  en Desempeño 

escolar (EC)* 

Figura 66: Éxito Esfuerzo en Desempeño escolar 

(EEs)* 

  

Figura 67: Éxito Externas en Desempeño escolar 

(EEx) 

Figura 68: Fracaso Capacidad en Desempeño 

escolar (FC)* 
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Figura 69: Fracaso Esfuerzo en Desempeño 

escolar (FEs)* 

Figura 70: Fracaso Externas en Desempeño 

escolar (FEx) 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

 

3.3.5.1.22. Capacidad predictiva de las atribuciones generales sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Desempeño escolar del CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) considerando las atribuciones causales 

de éxito y fracaso académico. La tabla 46 muestra los pasos seguidos por el modelo en 

la introducción de las variables explicativas que han resultado significativas para la 

probabilidad de presentar una alta puntuación en  Desempeño Escolar. 

 

 

Tabla 46 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en SP CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

EC Clasificados 

correctamente: 77.7% 
212.46 .35 -2.85 .29 91.73 .000 .06 1.72-2.12 

EEs Clasificados 

correctamente: 74.4% 
121.42 .21 -2.51 .33 55.11 .000 .08 1.52-1.88 

FC Clasificados 

correctamente: 74.4% 
130.48 .22 -.67 .06 106.85 .000 .51 .44-.57 

 Constante    1.72 .13 164.42 .000 5.61  
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FEs Clasificados 

correctamente:  66.1% 
53.97 .10 -.40 .05 50.02 .000 .67 .59-.74 

 Constante    1.66 .16 103.75 .000 5.29  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; FC = Fracaso Capacidad; FEs = Fracaso Esfuerzo 
SP = Desempeño escolar 

 

Como se observa en la tabla 46, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad del 77.7% de los 

casos (χ2 = 212.46; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser 

considerada predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad disminuye la probabilidad de tener 

una alta puntuación de SP. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio 

(OR) indican que la probabilidad de presentar alta SP es menor, concretamente .06 por 

cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo, el modelo permite hacer 

una estimación del 74.4% de los casos (χ2 = 121.42; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora del Desempeño Escolar (SP). Así al 

aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación en  SP. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta SP es menor, específicamente .08 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad también 

fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una estimación correcta del 74.4% 

de los casos (χ2 = 121.42; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la puntuación en 

esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de School 

Performance. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es 

menor, concretamente .51 por cada punto de aumento de la variable atribuciones de 

fracaso a la falta de capacidad general. 
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En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 66.1% de los casos (χ2 = 53.97; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora del Desempeño Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de Desempeño Escolar (SP). 

Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es menor, 

concretamente .67 por cada punto de aumento en las atribuciones a la falta de 

esfuerzo. 

 

La tabla 47 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales generales, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 80.2% de los casos (χ2 = 270.31; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es menor, 

concretamente .61 en atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo y de .63 en 

atribuciones de fracaso debido a causas externas por cada punto de aumento.  

 

Tabla 47 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en SP 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 80.2% 
270.31 .43  

Fes   -.49 .08 31.30 ,000 .61 .51-.72 

EEx   -.45 .09 22.37 ,000 .63 .52-.76 

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FEs = Fracaso Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; SP = Desempeño escolar 
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3.3.5.1.23. Diferencias en el estilo atribucional general en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

La tabla 48 y las figuras 71-76 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional general para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Relaciones con los compañeros (PR) del CASAFS. Las diferencias halladas 

entre los grupos resultaron significativas para todas las Atribuciones académicas 

vinculadas al Éxito (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas) y al Fracaso (Capacidad, 

Esfuerzo, Causas Externas). Los estudiantes con altos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajos niveles de 

funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a la 

Capacidad, al Esfuerzo, a Causas Externas y para las atribuciones académicas de 

Fracaso asociadas a Causas Externas. Por el contrario, los participantes con bajos 

niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales 

con altas puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones causales 

generales asociadas al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La 

magnitud de dichas diferencias fue moderada, oscilando entre .52 y .64, excepto para 

la dimensión de Atribuciones de Fracaso debido a la falta de Capacidad cuyas 

diferencias resultaron altas (d= .81) y para la dimensión de Atribuciones de Fracaso 

asociada a Causas Externas cuyas diferencias resultaron pequeñas (d=.49). 

 

Tabla 48. Diferencias en atribuciones causales generales en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Relaciones con los compañeros 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones PR 

Altas  

puntuaciones PR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

EC .18 .668 4.86 1.75 5.90 1.81 -7.11 820 <.001 .58 

EEs 8.46 .004 5.30 1.71 6.37 1.65 -7.70 321.95 <.001 .64 

EEx 2.34 .126 8.02 1.62 8.82 1.50 -6.41 820 <.001 .52 

FC 8.30 .004 2.28 1.48 1.19 1.29 9.22 298.71 <.001 .81 
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FEs .44 .507 2.92 1.39 2.09 1.44 7.08 820 <.001 .58 

FEx .05 .818 8.93 1.41 9.63 1.43 -5.98 820 <.001 .49 

EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas; PR = Relaciones con los compañeros     

 

 

 

Figura 71: Éxito Capacidad  en Relaciones con los 

compañeros (EC)* 

Figura 72: Éxito Esfuerzo en Relaciones con los 

compañeros (EEs)* 

  

Figura 73: Éxito Externas en Relaciones con los 

compañeros (EEx)* 

Figura 74: Fracaso Capacidad en Relaciones con 

los compañeros (FC)* 

 

 

Figura 75: Fracaso Esfuerzo en Relaciones con los 

compañeros (FEs)* 

Figura 76: Fracaso Externas en Relaciones con los 

compañeros (FEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  
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3.3.5.1.24. Capacidad predictiva de las atribuciones generales sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con los compañeros (PR) considerando las 

atribuciones causales de éxito y fracaso académico. La tabla 49 muestra los pasos 

seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Relaciones con los compañeros. 

 

Tabla 49 

Regresión logística binaria para la probabilidad de altas Relaciones con los compañeros 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

EC Clasificados 

correctamente: 73.7% 
46.04 .08 -.44 .24 3.29 .070 .64 1.23-1.46 

EEs Clasificados 

correctamente: 73.0% 
53.35 .09 -.78 .27 8.26 .004 .45 1.27-1.51 

EEx Clasificados 

correctamente: 75.9% 
39.09 .07 -1.62 .45 12.85 .000 .20 1.24-1.54 

FC Clasificados 

correctamente:  73.0% 
82.96 .14 -.51 .05 75.36 .000 .59 .53-.67 

 Constante    2.01 .14 206.58 .000 7.52  

Fes Clasificados 

correctamente:75.2 % 
46.60 .08 -.37 .05 44.49 .000 .68 .61-.76 

 Constante    2.09 .17 145.20 .000 8.09  

FEx Clasificados 

correctamente:  76.6% 
34.11 .06 .32 .05 32.84 .000 1.39 1.24-1.55 

 Constante    -1.89 .52 12.86 .000 .15  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas 
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Como se observa en la tabla 49, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad (en matemáticas) 

del 73.7% de los casos (χ2 = 46.04; p<.001) datos que permiten afirmar que esta 

variable puede ser considerada predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). 

De tal forma que al aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de PR. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

PR es menor, concretamente .64 por cada punto de aumento en este tipo de 

atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo, el modelo permite hacer 

una estimación del 73.0% de los casos (χ2 = 53.35; p<.001) datos que permiten afirmar 

que esta variable también es predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). Así 

al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de PR. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta PR es menor, específicamente .45 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 75.9% de los casos (χ2 = 39.09; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la  puntuación en esta variable disminuye la 

probabilidad de tener una alta puntuación  de PR. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta PR es 

menor, específicamente .20 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad también 

fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una estimación correcta del 73.0% 

de los casos (χ2 = 82.96; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en 
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Relaciones con los compañeros (PR). Los componentes del modelo expresados por la 

odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones 

con los compañeros es menor, concretamente .59 por cada punto de aumento de la 

variable atribuciones de fracaso a la falta de capacidad. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 75.2% de los casos (χ2 = 46.60; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que 

al aumentar la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de 

esfuerzo disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar altas Relaciones con los compañeros es menor, 

concretamente .68 por cada punto de aumento en las atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 76.6% de los casos (χ2 = 34.11; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación de PR. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta PR es 

mayor, específicamente 1.39 por cada punto de aumento de la variable atribuciones 

causales de fracaso a causas externas. 

 

La tabla 50 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales generales, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 80.3% de los casos (χ2 = 156.00; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar altas Relaciones con los compañeros (PR) es mayor, 

concretamente 1.55 en atribuciones de éxito debido a causas externas y menor, 

concretamente de .70 en atribuciones de fracaso debido la falta de capacidad, por 

cada punto de aumento.  
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Tabla 50 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta PR CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 80.3% 
156.00 .26  

EEx   .44 .06 49.24 .000 1.55 1.37-1.75 

FC   -.34 .06 28.34 .000 .70 .62-.80 

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad; PR = Relaciones con los compañeros 

 

 

3.3.5.1.25. Diferencias en el estilo atribucional general en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

La tabla 51 y las figuras 77-82 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional general para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Relaciones con la familia (FR) del CASAFS. Las diferencias halladas entre 

los dos grupos resultaron significativas para las Atribuciones académicas vinculadas al 

Éxito (Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Sin 

embargo, no se han hallado diferencias estadísticamente significativas en el caso de las 

Atribuciones hacia el Éxito relacionadas con Causas Externas. Los estudiantes con altos 

niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales 

con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas del Éxito 

asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo y para las atribuciones académicas de Fracaso 

asociadas a Causas Externas.. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones causales generales 

asociadas al Fracaso debido a la falta de Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de 

dichas diferencias fue moderada, oscilando entre .44 y .74, excepto para la dimensión 

de Atribuciones de Éxito y Fracaso debido a la Capacidad cuyas diferencias resultaron 

de magnitud alta (d= .83; d= .81, respectivamente). 
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Tabla 51. Diferencias en atribuciones causales generales en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Relaciones con la familia 

Variable 
Prueba Levene Bajas 

puntuaciones FR 

Altas 

puntuaciones FR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

F p M DE M DE t g.l. p d 

EC 5.05 .025 4.44 1.94 5.95 1.78 -10.45 378.47 <.001 .83 

EEs 1.23 .267 5.20 1.58 6.41 1.66 -9.69 904 <.001 .74 

EEx .50 .478 8.59 1.52 8.65 1.59 -.51 904 .604 - 

FC 13.38 <.001 2.36 1.50 1.26 1.31 9.96 364.44 <.001 .81 

FEs .21 .647 2.88 1.39 2.10 1.40 7.29 904 <.001 .56 

FEx 5.23 .022 9.05 1.25 9.65 1.40 -6.12 450.30 <.001 .44 

EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas; FR = Relaciones con la familia    

  

Figura 77: Éxito Capacidad en Relaciones con 

la familia (EC)* 

Figura 78: Éxito Esfuerzo en Relaciones con la 

familia (EEs)* 

  

Figura 79: Éxito Externas en Relaciones con la 

familia (EEx) 

Figura 80: Fracaso Capacidad en Relaciones con 

la familia (FC)* 
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Figura 81: Fracaso Esfuerzo en Relaciones con la 

familia (FEs)* 

Figura 82: Fracaso Externas en Relaciones con 

la familia (FEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.26. Capacidad predictiva de las atribuciones generales sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) considerando las atribuciones 

causales de éxito y fracaso académico. La tabla 52 muestra los pasos seguidos por el 

modelo en la introducción de las variables explicativas que han resultado significativas 

para la probabilidad de presentar una alta puntuación en Relaciones con la familia. 

 

Tabla 52 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en FR CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald P OR I.C. 95% 

EC Clasificados 

correctamente: 76.2% 
102.48 .16 -1.04 .22 21.79 .000 .35 1.37-1.61 

EEs Clasificados 

correctamente: 71.5% 
80.26 .12 -1.20 .26 20.40 .000 .30 1.34-1.60 

FC Clasificados 

correctamente: 73.5 % 
96.39 .15 -.51 .05 86.98 .000 .60 .53-.66 

 Constante    1.95 .13 218.03 .000 7.06  
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FEs Clasificados 

correctamente: 73.5 % 
49.86 .08 -.37 .05 47.48 .000 .69 .61-.76 

 Constante    1.98 .16 147.45 .000 7.27  

FEx Clasificados 

correctamente:  73.5% 
32.23 .05 .30 .05 31.24 .000 1.36 1.22-1.51 

 Constante    -1.84 .51 12.69 .000 .16  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; FC = Fracaso Capacidad; FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso 
Externas; FR = Relaciones con la familia 

 

Como se observa en la tabla 52, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad del 76.2% de los 

casos (χ2 = 102.48; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser 

considerada predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad disminuye la 

probabilidad de tener una alta puntuación de FR. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta FR es 

menor, concretamente .35 por cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo, el modelo permite hacer 

una estimación del 71.5% de los casos (χ2 = 80.26; p<.001) datos que permiten afirmar 

que esta variable también es predictora de las Relaciones con la familia (FR). Así al 

aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de de FR. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta FR es menor, específicamente .30 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad también 

fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una estimación correcta del 73.5% 

de los casos (χ2 = 96.39; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en 

Relaciones con la familia (FR). Los componentes del modelo expresados por la odd 
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ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con 

la familia es menor, concretamente .60 por cada punto de aumento de la variable 

atribuciones de fracaso a la falta de capacidad. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 73.5% de los casos (χ2 = 48.86; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a la falta de 

esfuerzo disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en  Relaciones con la 

familia. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia es menor, 

concretamente .69 por cada punto de aumento en las atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 73.5% de los casos (χ2 = 32.23; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 

familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación de FR. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta FR es mayor, específicamente 

1.36 por cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de fracaso a 

causas externas. 

 

La tabla 53 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales generales, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 81.5% de los casos (χ2 = 161.38; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) es menor, 

concretamente .85 en atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo de manera general 

y es mayor, concretamente de 1.43 en atribuciones del fracaso debido a causas 

externas, por cada punto de aumento.  
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Tabla 53 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en FR 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 

77.5% 

87.57 .13  

Fes   -.41 .10 15.21 .000 .66 .53-.81 

FEx   .38 .11 11.23 .001 1.47 1.17-1.85 

 Constante  .25 .70 .12 .723 1.28  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas; FR = Relaciones con la familia 
 

3.3.5.1.27. Diferencias en el estilo atribucional general en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

La tabla 54 y las figuras 83-88 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional general para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Deberes de casa (HD) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos 

grupos resultaron significativas para las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito 

(Capacidad, Esfuerzo) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas). Sin 

embargo, no se han hallado diferencias estadísticamente significativas en el caso de las 

Atribuciones hacia el Éxito relacionadas con Causas Externas. Los estudiantes con altos 

niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales 

con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas de Éxito 

asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo y para las atribuciones académicas del Fracaso 

asociadas a Causas Externas. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en las Atribuciones de Fracaso debido a la falta 

de Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de dichas diferencias fue pequeña, oscilando 

entre .26 y .43. 
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Tabla 54. Diferencias en atribuciones causales generales en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en Deberes de casa 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones HD 

Altas 

puntuaciones HD 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p D 

EC 8.23 .004 5.01 2.08 5.81 1.87 -5.27 495.27 <.001 .41 

EEs 9.63 .002 5.67 1.80 6.31 1.68 -4.90 510.80 <.001 .37 

EEx 1.13 .288 8.58 1.54 8.63 1.65 -.34 796 .730 - 

FC 31.33 <.001 1.83 1.67 1.37 1.34 3.89 451.02 <.001 .31 

FEs 4.10 .043 2.54 1.59 2.15 1.42 3.32 491.82 .001 .26 

FEx 8.50 .004 9.03 1.55 9.64 1.31 -5.53 467.70 <.001 .43 

EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas; HD = Deberes de casa  

  

  

Figura 83: Éxito Capacidad en Deberes de casa 

(EC)* 

Figura 84: Éxito Esfuerzo en Deberes de casa 

(EEs)* 

  

Figura 85: Éxito Externas en Deberes de casa (EEx) 
Figura 86: Fracaso Capacidad en Deberes de casa 

(FC)* 
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Figura 87: Fracaso Esfuerzo en Deberes de casa 

(FEs)* 

Figura 88: Fracaso Externas en Deberes de casa 

(FEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

3.3.5.1.28. Capacidad predictiva de las atribuciones generales sobre el alto 

funcionamiento social en la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Deberes de casa (HD) considerando las atribuciones causales 

de éxito y fracaso académico generales. La tabla 55 muestra los pasos seguidos por el 

modelo en la introducción de las variables explicativas que han resultado significativas 

para la probabilidad de presentar una alta puntuación en Deberes de casa. 

 

Tabla 55 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en HD CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald P OR I.C. 95% 

EC Clasificados 

correctamente: 66.9% 
28.34 .05 -.41 .21 3.66 .055 .66 1.13-1.31 

EEs Clasificados 

correctamente: 66.2% 
23.74 .04 -.56 .26 4.56 .033 .57 1.13-1.33 

FC Clasificados 

correctamente: 66.2% 
16.73 .03 -.20 .05 16.63 .000 .82 .74-.90 

 Constante    .99 .11 79.41 .000 2.70  

FEs Clasificados 

correctamente:  66.2% 
11.65 .02 -.17 .05 11.57 .001 .84 .76-.93 
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 Constante    1.06 .14 57.03 .000 2.91  

FEx Clasificados 

correctamente:  68.4% 

32.9

6 
.05 .30 .05 31.51 .000 1.35 1.21-1.50 

 Constante    -2.18 .50 18.33 .000 .11  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; FC = Fracaso Capacidad; FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso 
Externas; HD = Deberes de casa 

 

Como se observa en la tabla 55, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad del 66.9% de los 

casos (χ2 = 28.34; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser 

considerada predictora de los Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad disminuye la probabilidad de tener 

una alta puntuación de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio 

(OR) indican que la probabilidad de presentar alta HD es menor, concretamente .66 

por cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo, el modelo permite hacer 

una estimación del 66.2% de los casos (χ2 = 23.74; p<.001) datos que permiten afirmar 

que esta variable también es predictora de los  Deberes de casa (HD). Así al aumentar 

la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación 

de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta HD es menor, específicamente .57 por cada punto de 

aumento de la variable atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad  también 

fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una estimación correcta del 66.2% 

de los casos (χ2 = 16.73; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora de Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la puntuación en 

esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en  Deberes de 

casa (HD). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que 

la probabilidad de presentar alta puntuación en Deberes de casa es menor, 
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concretamente .82 por cada punto de aumento de la variable atribuciones de fracaso a 

la falta de capacidad. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 66.2% de los casos (χ2 = 11.65; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a falta de esfuerzo 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de Deberes de casa. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en Deberes de casa es menor, concretamente .84 por 

cada punto de aumento en las atribuciones a la falta de esfuerzo. 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 68.4% de los casos (χ2 = 32.96; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de  Deberes de casa (HD). Así 

al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de tener una alta 

puntuación de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta HD es mayor, específicamente 1.35 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de fracaso a causas 

externas. 

 

La tabla 56 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales generales, el modelo permitió 

hacer una estimación correcta para todas ellas en un 67.7% de los casos (χ2 = 68.99; 

p<.001). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Deberes de casa (HD) es menor, 

concretamente de .02 en atribuciones de éxito debido a la capacidad y mayor, 

concretamente de 1.42 en atribuciones del fracaso debido a causas externas, por cada 

punto de aumento.  
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Tabla 56 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en HD 

CASAFS en función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente:65.4 

% 

34.3 .05  

EEs   .27 .07 12.98 .000 1.31 1.13-1.52 

FEx   .44 .09 20.37 .000 1.56 1.28-1.89 

 Constante  -2.15 .50 18.05 .000 .11  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EEs = Éxito Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas; HD = Deberes de casa 

 

 

3.3.5.1.29. Diferencias en el estilo atribucional general en función del alto y bajo 

funcionamiento social para la puntuación Total de CASAFS 

 

La tabla 57 y las figuras 89-94 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del estilo atribucional general para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Total (total) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos 

resultaron significativas para todas las Atribuciones académicas vinculadas al Éxito 

(Capacidad, Esfuerzo, Causas Externas) y al Fracaso (Capacidad, Esfuerzo, Causas 

Externas). Los estudiantes con altos niveles de funcionamiento social obtuvieron 

puntuaciones más altas que sus iguales con bajos niveles de funcionamiento social 

para las atribuciones académicas del Éxito asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo, a 

Causas Externas y para las atribuciones académicas de Fracaso asociadas a Causas 

Externas. Por el contrario, los participantes con bajos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en 

funcionamiento social en las Atribuciones asociadas al Fracaso debido a la falta de 

Capacidad y de Esfuerzo. La magnitud de dichas diferencias fue alta, oscilando entre 

.113 y 1.31, excepto para la dimensión de Atribuciones de Éxito y Fracaso debido a 

Causas Externas cuyas diferencias resultaron de magnitud pequeña (d= .21; d= .36, 
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respectivamente) y para la dimensión de Atribuciones de Fracaso debido a la falta de 

Esfuerzo cuyas diferencias resultaron de magnitud moderada (d=.73). 

 

Tabla 57. Diferencias en atribuciones causales generales en estudiantes con altas y 

bajas puntuaciones en el total del CASAFS 

Variable Prueba Levene 
Bajas 

puntuaciones 
CASAFS 

Altas 

puntuaciones 
CASAFS 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p D 

EC 22.02 <.001 4.14 1.96 6.45 1.62 -15.16 442.85 <.001 1.31 

EEs 28.38 <.001 4.97 1.71 6.74 1.46 -13.19 452.47 <.001 1.13 

EEx 1.09 .296 8.50 1.51 8.83 1.56 -2.60 604 .009 .21 

FC 26.91 <.001 2.60 1.54 .94 1.22 13.93 427.65 <.001 1.22 

FEs .25 .617 3.06 1.33 2.04 1.44 8.76 604 <.001 .73 

FEx 8.10 .005 9.13 1.35 9.64 1.46 -4.32 604 <.001 .36 

EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas   

 

 

 
 

Figura 89: Éxito Capacidad en la puntuación total 

del CASAFS (EC)* 

Figura 90:  Éxito Esfuerzo en la puntuación total 

del CASAFS (EEs)* 
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Figura 91: Éxito Externas en la puntuación total 

del CASAFS (EEx)* 

Figura 92: Fracaso Capacidad en la puntuación 

total del CASAFS (FC)* 

 

 

Figura 93: Fracaso Esfuerzo en la puntuación total 

del CASAFS (FEs)* 

Figura 94: Fracaso Externas en la puntuación 

total del CASAFS (FEx)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.1.30. Capacidad predictiva de las atribuciones generales sobre el alto 

funcionamiento social en la puntuación total de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 6 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación total considerando las atribuciones causales de éxito y fracaso 

académico. La tabla 58 muestra los pasos seguidos por el modelo en la introducción de 

las variables explicativas que han resultado significativas para la probabilidad de 

presentar una alta puntuación total. 
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Tabla 58 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación TOTAL CASAFS en 

función de las variables de atribuciones causales generales 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

EC Clasificados 

correctamente:  74.3% 
190.86 .36 -3.03 .31 95.01 .000 .05 1.70-2.10 

EEs Clasificados 

correctamente: 76.2% 
154.72 .30 -3.68 .41 79.75 .000 .02 1.74-2.25 

EEx Clasificados 

correctamente: 60.4% 
6.73 .01 -.78 .47 2.75 .097 .45 1.03-1.27 

FC Clasificados 

correctamente:  78.2% 
172.08 .33 -.81 .07 121.21 .000 .44 .38-.51 

 Constante    1.76 .15 131.71 .000 5.86  

FEs Clasificados 

correctamente:  69.3% 
70.37 .15 -.49 .06 61.39 .000 .61 .53-.69 

 Constante    1.67 .18 81.77 .000 5.33  

FEx Clasificados 

correctamente:  59.4% 
18.26 .04 .24 .05 17.66 .000 1.28 1.14-1.44 

 Constante    -1.91 .56 11.69 .001 .15  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EC = Éxito Capacidad; EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad;  
FEs = Fracaso Esfuerzo; FEx = Fracaso Externas 

 

Como se observa en la tabla 58, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para las atribuciones de éxito a la capacidad del 74.3% de los 

casos (χ2 = 190.86; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser 

considerada predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma que al aumentar 

la puntuación en atribuciones de éxito a la capacidad disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación TOTAL. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar puntuación TOTAL es menor, 

concretamente .05 por cada punto de aumento en este tipo de atribuciones. 

 

En relación con las atribuciones de éxito al esfuerzo, el modelo permite hacer 

una estimación del 76.2% de los casos (χ2 = 154.72; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total (TOTAL). Así al 
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aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación  TOTAL. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta TOTAL es menor, específicamente .02 por 

cada punto de aumento de la variable atribuciones causales de éxito al esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de éxito a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 60.4% de los casos (χ2 = 6.73; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total 

(TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación TOTAL. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación TOTAL es menor, 

específicamente .45 por cada punto de aumento de la variable atribuciones causales 

de éxito a causas externas. 

 

La variable atribuciones de fracaso académico a la falta de capacidad también 

fue introducida en la ecuación, permitiendo hacer una estimación correcta del 78.2% 

de los casos (χ2 = 172.08; p<.001). Estos datos permiten confirmar esta variable como 

predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma que ala aumentar la 

puntuación en esta variable disminuye  la probabilidad de tener una alta puntuación 

total (TOTAL). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en el TOTAL es menor, 

concretamente .44 por cada punto de aumento de la variable atribuciones de fracaso a 

la falta de capacidad. 

 

En relación con la variable atribuciones de fracaso a la falta de esfuerzo, 

introducida en el  modelo, se puede indicar que esta variable permitió hacer una 

estimación correcta del 69.3% de los casos (χ2 = 70.37; p<.001) confirmándose esta 

variable como predictora de la puntuación total (TOTAL). De tal forma que al aumentar 

la puntuación en la variable atribuciones causales de fracaso a falta de esfuerzo 

disminuye  la probabilidad de tener una alta puntuación total. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 
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puntuación total (TOTAL) es menor, concretamente .61 por cada punto de aumento en 

las atribuciones a falta de esfuerzo. 

 

Respecto a la variable atribuciones de fracaso a causas externas, el modelo 

permite hacer una estimación del 59.4% de los casos (χ2 = 18.26; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total 

(TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación total. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación total es mayor, 

específicamente 1.28 por cada punto de aumento de la variable atribuciones causales 

de fracaso a causas externas. 

La tabla 59 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con las atribuciones causales, el modelo permitió hacer una 

estimación correcta para todas ellas en un 81.2% de los casos (χ2 = 267.70; p<.001). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación total (TOTAL) es mayor, concretamente 1.42 en 

atribuciones de éxito debido al esfuerzo y de 1.41 atribuciones de éxito debido a causas 

externas y menor, concretamente de .66 en atribuciones del fracaso debido a falta de 

capacidad, por cada punto de aumento.  

 

Tabla 59 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación total 

(TOTAL) en función de las variables de atribuciones causales  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 81.2% 
267.70 .48  

EEs   .35 .09 13.22 .000 1.42 1.17-1.72 

EEx   .34 .07 20.53 .000 1.41 1.21-.163 

FC   -.40 .08 23.23 .000 .66 .56-.78 

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
EEs = Éxito Esfuerzo; EEx = Éxito Externas; FC = Fracaso Capacidad 
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3.3.5.2.  Funcionamiento social y ansiedad  

 

3.3.5.2.1. Diferencias en ansiedad para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento social para la subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

La tabla 60 y las figuras 95-98 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función de la ansiedad para estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala 

Desempeño Escolar (SP) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los grupos 

resultaron significativas para todas las dimensiones de la Ansiedad (Anticipatoria, De 

ejecución en la escuela, General y Total). Los estudiantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en todas las dimensiones de la Ansiedad 

(Anticipatoria, De ejecución en la escuela, General y Total).  La magnitud de dichas 

diferencias fue moderada, oscilando entre .56 y .58, excepto para la dimensión de 

Ansiedad de Ejecución en la escuela y para la dimensión de Ansiedad General cuyas 

diferencias resultaron de magnitud pequeña (d= .42, .29, respectivamente). 

 

Tabla 60. Diferencias en VAAR en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Desempeño Escolar 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones SP 

Altas  

puntuaciones SP 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

AA 59.37 <.001 14.80 8.42 10.70 6.38 6.65 378.64 <.001 .58 

AJE 2.49 .115 12.12 7.27 9.27 6.52 5.33 724 <.001 .42 

AG 25.73 <.001 10.30 6.75 8.70 4.93 3.25 368.78 .001 .29 

VAAR total 32.12 <.001 37.22 18.58 28.67 13.22 6.37 362.19 <.001 .56 

AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR; SP = Desempeño escolar  
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Figura 95: Ansiedad anticipatoria en Desempeño 

escolar (AA) 

Figura 96: Ansiedad de ejecución en la escuela en 

Desempeño escolar (AJE*) 

 

 

Figura 97: Ansiedad general en Desempeño escolar 

(AG*) 

Figura 98: Puntuación total del VAAR en 

Desempeño escolar (VAAR TOTAL)* 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.2.2. Capacidad predictiva de la ansiedad sobre el alto funcionamiento social en la 

subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) en función de los factores y la 

puntuación total en ansiedad medido a través de la  VAAR. La tabla 61 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación  en 

School Performance.   
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Tabla 61 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en  SP  en función 

de la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

AA Clasificados 

correctamente: 70.2% 
48.52 .09 -.07 .01 44.99 .000 .93 .90-.94 

 Constante   1.64 .16 99.47 .000 5.18  

AJE Clasificados 

correctamente: 66.1% 
27.57 .05 -.06 .01 26.51 .000 .94 .91-.96 

 Constante   1.35 .15 77.49 .000 3.88  

AG Clasificados 

correctamente: 68.6% 
12.81 .02 -.05 .01 12.54 .000 .95 .92-.97 

 Constante    1.18 .15 55.18 .000 3.26  

VAAR 
TOTAL 

Clasificados 

correctamente:  70.2% 
47.30 .09 -.03 .00 43.48 .000 .96 .95-.97 

 Constante    1.85 .19 89.07 .000 6.39  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR; SP = Desempeño escolar 

 

Como se observa en la tabla 61, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para altas puntuaciones en SP en función  de la ansiedad 

anticipatoria (AA) del 70.2% de los casos (χ2 = 48.52; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable puede ser considerada predictora del Desempeño Escolar 

(SP). De tal forma que al aumentar la puntuación en ansiedad anticipatoria disminuye 

la probabilidad de tener una alta puntuación en SP. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta SP es 

menor, concretamente .93 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la ansiedad de ejecución en la escuela (AJE), el modelo permite 

hacer una estimación del 66.1% de los casos (χ2 = 27.57; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora del Desempeño Escolar (SP). Así al 

aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de SP. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 
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indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en SP es menor, 

específicamente .94 por cada punto de aumento de la variable ansiedad de ejecución 

en la escuela. 

 

La variable ansiedad general (AG) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 68.6% de los casos (χ2 = 12.81; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora del Desempeño Escolar 

(SP). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye  la 

probabilidad de tener una alta puntuación de School Performance. Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 

alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es menor, concretamente .95 por cada 

punto de aumento de la variable ansiedad general. 

 

En relación con la variable VAAR TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 70.2% de los casos 

(χ2 = 47.30; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de Desempeño 

Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable VAAR TOTAL 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Desempeño Escolar(SP). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en  Desempeño Escolar (SP) es menor, concretamente 

.96 por cada punto de aumento en la ansiedad total. 

 

La tabla 62 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las variables 

relacionadas con la ansiedad, el modelo permitió hacer una estimación correcta para 

todas ellas en un 70.2% de los casos (χ2 = 48.52; p<.001) entrando a formar parte de la 

ecuación solo la ansiedad anticipatoria. Los componentes del modelo expresados por 

la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en 

Desempeño Escolar (SP) es menor, concretamente de .93 en  ansiedad anticipatoria 

por cada punto de aumento.  
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Tabla 62 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en  

Desempeño Escolar en función de la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 70.2% 
48.52 .09  

AA   -.07 .01 44.99 ,000 .93 .90-.94 

 Constante  1.64 .16 99.47 ,000 5.17  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria 

 

 

3.3.5.2.3. Diferencias en ansiedad para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento social para la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

La tabla 63 y las figuras 99-102 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función de la ansiedad para estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala 

Relaciones con los compañeros (PR) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los 

grupos resultaron significativas para todas las dimensiones de la Ansiedad 

(Anticipatoria, De ejecución en la escuela, General y Total). Los estudiantes con bajos 

niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales 

con altas puntuaciones en funcionamiento social en todas las dimensiones de la 

Ansiedad (Anticipatoria, De ejecución en la escuela, General y Total).  La magnitud de 

dichas diferencias fue moderada, oscilando entre .55 y .60, excepto para la dimensión 

de Ansiedad de Ejecución en la escuela cuyas diferencias resultaron de magnitud baja 

(d= .33). 
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Tabla 63. Diferencias en VAAR en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Relaciones con los compañeros 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones PR 

Altas  

puntuaciones PR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

AA .74 .389 15.06 6.64 11.12 7.13 6.88 826 <.001 .56 

AJE 17.86 <.001 12.03 7.46 9.83 6.26 3.73 289.59 <.001 .33 

AG 10.35 .001 11.27 6.16 8.19 5.47 6.29 301.04 <.001 .55 

VAAR total 8.73 .003 38.36 16.86 29.15 14.83 6.89 299.01 <.001 .60 

AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR; PR = Relaciones con los compañeros  

 

 

 

 

 

Figura 99: Ansiedad anticipatoria en Relaciones 

con los compañeros (AA*) 

Figura 100: Ansiedad de ejecución en la escuela 

en Relaciones con los compañeros (AJE*) 

  

Figura 101: Ansiedad general en Relaciones con 

los compañeros (AG*) 

Figura 102:  Puntuación total del VAAR en 

Relaciones con los compañeros (VAAR TOTAL*) 

* = diferencias estadísticamente significativas  
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3.3.5.2.4. Capacidad predictiva de la ansiedad sobre el alto funcionamiento social en la 

subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con los compañeros (PR) en función de los factores 

y la puntuación total en ansiedad medido a través de la  VAAR. La tabla 64 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Relaciones con los compañeros. 

 

 

Tabla 64 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en  PR  en función 

de la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

AA Clasificados 

correctamente: 75.4% 
42.20 .07 -.07 .01 40.91 .000 .93 .91-.95 

 Constante   2.07 .17 144.62 .000 7.92  

AJE Clasificados 

correctamente: 76.1% 
16.28 .03 -.04 .01 16.11 .000 .95 .92-.97 

 Constante   1.69 .16 108.26 .000 5.45  

AG Clasificados 

correctamente:  76.8% 
42.34 .07 -.09 .01 39.51 .000 .91 .88-.93 

 Constante    2.05 .17 139.76 .000 7.79  

VAAR 

TOTAL 
Clasificados 

correctamente:76.1 % 

49.0

7 
.08 -.03 .00 46.52 .000 .96 .95-.97 

 Constante    2.34 .20 135.30 .000 10.42  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR; PR = Relaciones con los compañeros    

 

Como se observa en la tabla 64, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la ansiedad anticipatoria (AA) del 75.4% de los casos (χ2 = 
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42.20; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser considerada 

predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en ansiedad anticipatoria disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de PR. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en PR es menor, 

concretamente .93 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la ansiedad de ejecución en la escuela (AJE), el modelo permite 

hacer una estimación del 76.1% de los casos (χ2 = 16.28; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los compañeros 

(PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener 

una alta puntuación de PR. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio 

(OR) indican que la probabilidad de presentar alta PR es menor, específicamente .95 

por cada punto de aumento de la variable ansiedad de ejecución en la escuela. 

 

La variable ansiedad general (AG) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 76.8% de los casos (χ2 = 42.34; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable 

disminuye  la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los compañeros 

(PR) es menor, concretamente .91 por cada punto de aumento de la variable ansiedad 

general. 

 

En relación con la variable VAAR TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 76.1% de los casos 

(χ2 = 49.07; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de la Relaciones con 

los compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable VAAR 

TOTAL disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de Relaciones con los 

compañeros (PR). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los 
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compañeros (PR) es menor, concretamente .96 por cada punto de aumento en la 

ansiedad total. 

 

La tabla 65 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con la  ansiedad, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 73.9% de los casos (χ2 = 59.80; p<.001), entrando a 

formar parte de la ecuación solo la ansiedad anticipatoria y la ansiedad general. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en  Relaciones con los compañeros (PR) es menor, 

concretamente de .95 en ansiedad anticipatoria y de .93 en ansiedad general, por cada 

punto de aumento.  

 

Tabla 65 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en PR 

en función de la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 73.9% 
59.80 .10  

AA   -.05 .01 17.43 .000 .95 .92-.97 

AG   -.06 .01 16.92 .000 .93 .90-.96 

 Constante  2.43 .20 148.21 .000 11.45  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AG = Ansiedad General; PR = Relaciones con los compañeros  

 

 

3.3.5.2.5. Diferencias en ansiedad para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento social para la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

La tabla 66 y las figuras 103-106 muestra las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función de la ansiedad para estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala 

Relaciones con la familia (FR) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los grupos 
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resultaron significativas para todas las dimensiones de la Ansiedad (Anticipatoria, De 

ejecución en la escuela, General y Total). Los estudiantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en todas las dimensiones de la Ansiedad 

(Anticipatoria, De ejecución en la escuela, General y Total).  La magnitud de dichas 

diferencias fue de magnitud moderada, oscilando entre .61 y .80, excepto para la 

dimensión de Ansiedad General cuyas diferencias resultaron de magnitud pequeña (d= 

.37). 

 

Tabla 66. Diferencias en VAAR en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Relaciones con la familia 

Variable 
Prueba Levene Bajas 

puntuaciones FR 

Altas 

puntuaciones FR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

F p M DE M DE t g.l. p d 

AA 8.24 .004 16.40 7.52 10.87 6.70 10.04 381.43 <.001 .80 

AJE 1.57 .210 13.22 7.06 9.26 6.26 8.13 916 <.001 .61 

AG 18.79 <.001 10.57 6.81 8.47 5.23 4.33 344.17 <.001 .37 

VAAR total 27.83 <.001 40.20 18.75 28.61 13.83 8.75 335.52 <.001 .76 

AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR; FR = Relaciones con la familia 

 

  

  

Figura 103: Ansiedad anticipatoria en Relaciones 

con la familia (AA*) 

Figura 104: Ansiedad de ejecución en la escuela 

en Relaciones con la familia (AJE*) 
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Figura 105: Ansiedad general en Relaciones con la 

familia (AG*) 

Figura 106: Puntuación total del VAAR en 

Relaciones con la familia (VAAR TOTAL*) 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.2.6. Capacidad predictiva de la ansiedad sobre el alto funcionamiento social en la 

subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) en función de los factores y la 

puntuación total en ansiedad medido a través de la  VAAR. La tabla 67 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Relaciones con la familia.   

 

Tabla 67 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en FR en función de 

la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

AA Clasificados 

correctamente: 73.2% 
96.17 .14 -.10 .01 86.08 .000 .90 .88-.92 

 Constante   2.37 .17 191.50 .000 10.75  

AJE Clasificados 

correctamente: 74.5 % 
62.64 .09 -.09 .01 57.65 .000 .91 .89-.93 
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 Constante    2.06 .16 156.86 .000 7.88  

AG Clasificados 

correctamente: 74.5 

% 

23.40 .04 -.06 .01 22.72 .000 .94 .91-.96 

 Constante    1.64 .15 115.67 .000 5.16  

VAAR 

TOTAL 
Clasificados 

correctamente:  

75.2% 

90.23 .14 -.04 .00 80.13 .000 .96 .94-.96 

 Constante    2.57 .19 170.27 .000 13.11  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR; FR = Relaciones con la familia 

 

Como se observa en la tabla 67, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la ansiedad anticipatoria (AA) del 73.2% de los casos (χ2 = 

96.17; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser considerada 

predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en ansiedad anticipatoria disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de FR. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en FR es menor, 

concretamente .90 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la ansiedad de ejecución en la escuela (AJE), el modelo permite 

hacer una estimación del 74.5% de los casos (χ2 = 62.64; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la familia (FR). 

Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una 

alta puntuación  de FR. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en FR es menor, 

específicamente .91 por cada punto de aumento de la variable ansiedad de ejecución 

en la escuela. 

 

La variable ansiedad general (AG) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 74.5% de los casos (χ2 = 23.40; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de las Relaciones con la 
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familia (FR). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la 

probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con la familia. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) es menor, 

concretamente .94 por cada punto de aumento de la variable ansiedad general. 

 

En relación con la variable VAAR TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 75.2% de los casos 

(χ2 = 90.23; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de las Relaciones con 

la familia (FR). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable ansiedad en 

la VAAR TOTAL disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones 

con la familia (FR). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en  Relaciones con la familia 

(FR) es menor, concretamente .96 por cada punto de aumento en la variable ansiedad 

total. 

 

La tabla 68 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con la ansiedad, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 74.5% de los casos (χ2 = 104.49; p<.001), entrando a 

formar parte de la ecuación solo la ansiedad anticipatoria y ansiedad de ejecución en 

la escuela. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que 

la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) es 

menor, concretamente de .92 en ansiedad anticipatoria y de .96 en ansiedad de 

ejecución en la escuela por cada punto de aumento.  
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Tabla 68 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en FR 

en función de la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 74.5% 
104.49 .16  

AA   -.08 .01 39.33 .000 .92 .90-.94 

AJE   -.04 .01 8.27 .004 .96 .93-.98 

 Constante  2.56 .18 185.67 .000 13.04  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; FR = Relaciones con la familia 

 

 

3.3.5.2.7. Diferencias en ansiedad para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento social para la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

La tabla 69 y las figuras 107-110 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función de la ansiedad para estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala 

Deberes de casa (HD) del CASAFS. . Las diferencias halladas entre los grupos resultaron 

significativas para todas las dimensiones de la Ansiedad (Anticipatoria, De ejecución en 

la escuela y Total), excepto para la dimensión de Ansiedad General en la que no se 

hallaron diferencias. Los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en 

funcionamiento social en todas las dimensiones de la Ansiedad (Anticipatoria, De 

ejecución en la escuela y Total).  La magnitud de dichas diferencias fue pequeña, 

oscilando entre .18 y .26). 
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Tabla 69. Diferencias en VAAR en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Deberes de casa 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones HD 

Altas 

puntuaciones HD 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

AA 1.20 .273 13.61 7.24 11.67 7.47 3.54 802 <.001 .26 

AJE 6.02 .014 11.36 7.11 10.12 6.84 2.40 556,76 .016 .18 

AG 2.60 .107 9.17 5.94 8.93 5.63 .56 802 .573 - 

VAAR total 6.02 .014 34.14 16.54 30.73 15.97 2.85 802 .004 .21 

AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR;  HD = Deberes de casa 

 

 

  

Figura 107: Ansiedad Anticipatoria en Deberes de 

casa (AA*) 

Figura 108: Ansiedad de ejecución en la escuela 

en Deberes de casa (AJE) 

 
 

Figura 109:  Ansiedad General en Deberes de casa 

(AG) 

Figura 110: Puntuación total del VAAR en 

Deberes de casa (VAAR TOTAL) 

* = diferencias estadísticamente significativas  
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3.3.5.2.8. Capacidad predictiva de la ansiedad sobre el alto funcionamiento social en la 

subescala Deberes de casa del CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 3 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Deberes de casa (HD) en función de los factores y la 

puntuación total en ansiedad medido a través de la  VAAR. La tabla 70 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Deberes de casa (HD).    

 

Tabla 70 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en HD en función de 

la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

AA Clasificados 

correctamente: 62.7% 
12.21 .02 -.03 .01 12.16 .000 .97 .94-.98 

 Constante    1.04 .14 51.29 .000 2.85  

AJE Clasificados 

correctamente:  64.9% 
5.76 .01 -.02 .01 5.74 .017 .97 .95-.99 

 Constante    .89 .13 41.59 .000 2.43  

VAAR 

TOTAL 

Clasificados 

correctamente:  64.2% 
8.02 .01 -.01 .00 7.99 .005 .99 .97-.99 

 Constante    1.03 .16 38.40 .000 2.80  

Nota: χ
2
 = Chi cuadrado; R

2 
 = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 

estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; VAAR Total = Puntuación total 
del VAAR;  HD = Deberes de casa 

 

Como se observa en la tabla 70, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la ansiedad anticipatoria (AA) del 62.7% de los casos (χ2 = 

12.21; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser considerada 

predictora de Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la puntuación en 

ansiedad anticipatoria disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de HD. 
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Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en HD es menor, concretamente .97 por 

cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la ansiedad de ejecución en la escuela (AJE), el modelo permite 

hacer una estimación del 64.9% de los casos (χ2 = 5.76; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora de Deberes de casa (HD). Así al 

aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación  de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en HD es menor, 

específicamente .97 por cada punto de aumento de la variable ansiedad de ejecución 

en la escuela. 

 

En relación con la variable VAAR TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 64.2% de los casos 

(χ2 = 8.02; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de Deberes de casa 

(HD). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable VAAR TOTAL 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en  Deberes de casa (HD). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en Deberes de casa (HD) es menor, concretamente .96 

por cada punto de aumento en la ansiedad total. 

 

La tabla 71 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con la ansiedad, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 62.7% de los casos (χ2 = 12.21; p<.001), entrando a 

formar parte de la ecuación solo la ansiedad anticipatoria. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación en Deberes de casa (HD) es menor, concretamente de .96 en ansiedad 

anticipatoria por cada punto de aumento.  
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Tabla 71 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en HD 

en función de la VAAR  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente:62.7 % 
12.21 .02  

AA   -.03 .01 12.16 .000 .96 .94-.98 

 Constante  1.04 .14 51.24 .000 2.85  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; HD = Deberes de casa 

 

 

3.3.5.2.9. Diferencias en ansiedad para estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

funcionamiento social para la subescala total de CASAFS 

 

La tabla 72 y las figuras 111-114 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función de la ansiedad para estudiantes con 

altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para la subescala 

Total (total) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos resultaron 

significativas para todas las dimensiones de la Ansiedad (Anticipatoria, De ejecución en 

la escuela, General y Total). Los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en 

funcionamiento social en todas las dimensiones de la Ansiedad (Anticipatoria, De 

ejecución en la escuela, General y Total).  La magnitud de dichas diferencias fue 

moderada, oscilando entre .60 y .74, excepto para la dimensión de Ansiedad General 

cuyas diferencias resultaron de magnitud pequeña (d= .29). 
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Tabla 72. Diferencias en VAAR en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en el 

total del CASAFS 

Variable Prueba Levene 
Bajas 

puntuaciones 
CASAFS 

Altas 

puntuaciones 
CASAFS 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

AA 13.15 <.001 15.89 7.53 10.65 6.77 8.64 457.77 <.001 .74 

AJE 6.41 .012 13.05 6.79 9.24 6.08 6.96 456.22 <.001 .60 

AG 22.09 <.001 10.43 5.91 8.91 4.83 3.28 424.78 .001 .29 

VAAR total 27.64 <.001 39.38 16.30 28.81 13.48 8.26 428.84 <.001 .72 

AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR 
 

  

Figura 111: Ansiedad anticipatoria en Puntuación 

total del CASFS (AA*) 

Figura 112: Ansiedad de Ejecución en Puntuación 

total del CASAFS (AJE*) 

  

Figura 113: Ansiedad general en Puntuación total 

del CASAFS (AG*) 

Figura 114:  Puntuación total del VAAR en 

Puntuación total del CASAFS (VAAR TOTAL*) 

* = diferencias estadísticamente significativas  
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3.3.5.2.10. Capacidad predictiva de la ansiedad sobre el alto funcionamiento social en 

la subescala total de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación total del CASAFS (TOTAL) en función de los factores y la 

puntuación total en ansiedad medido a través de la  VAAR. La tabla 73 muestra los 

pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han 

resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación total del 

CASAFS.    

 

Tabla 73 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación TOTAL en función 

de la VAAR 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

AA Clasificados 

correctamente: 70.0% 
71.18 .15 -.10 .01 61.32 .000 .90 .88-.92 

 Constante   1.74 .18 85.11 .000 5.74  

AJE Clasificados 

correctamente:  68.0% 
48.29 .10 -.09 .01 44.32 .000 .91 .88-.93 

 Constante    1.46 .18 65.96 .000 4.33  

AG Clasificados 

correctamente:  64.0% 
11.69 .03 -.05 .01 11.38 .001 .95 .91-.97 

 Constante    .97 .18 29.37 .000 2.64  

TOTAL 

VAAR 
Clasificados 

correctamente:  69.0% 
67.91 .14 -.04 .00 60.62 .000 .95 .94-.96 

 Constante    2.02 .22 81.04 .000 7.61  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela; AG = Ansiedad General; VAAR 
Total = Puntuación total del VAAR 

 

Como se observa en la tabla 73, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la ansiedad anticipatoria (AA) del 70.0% de los casos (χ2 = 

71.18; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser considerada 
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predictora de la puntuación total del CASAFS (TOTAL). De tal forma que  al aumentar la 

puntuación en ansiedad anticipatoria disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación en el CASAFS. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio 

(OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación total del CASAFS es 

menor, concretamente .90 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la ansiedad de ejecución en la escuela (AJE), el modelo permite 

hacer una estimación del 68.0% de los casos (χ2 = 48.29; p<.001) datos que permiten 

afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total del CASAFS 

(TOTAL). Al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación en el CASAFS TOTAL. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación total del CASAFS (TOTAL) es menor, específicamente .91 por cada punto de 

aumento de la variable de ansiedad de ejecución en la escuela. 

 

La variable ansiedad general (AG) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 64.0% de los casos (χ2 = 11.69; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de la puntuación total 

del CASAFS (TOTAL). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en el CASAFS (TOTAL). Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación total del CASAFS (TOTAL) es menor, concretamente .95 

por cada punto de aumento de la variable ansiedad general. 

 

En relación con la variable VAAR TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 69.0% de los casos 

(χ2 = 67.91; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de la puntuación 

total del CASAFS (TOTAL). De tal forma que al aumentar la puntuación en la ansiedad 

en el VAAR TOTAL disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación total del 

CASAFS (TOTAL). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación total del CASAFS (TOTAL) es 

menor, concretamente .95 por cada punto de aumento en la ansiedad total. 
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La tabla 74 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con la ansiedad, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 70.0% de los casos (χ2 = 79.31; p<.001), entrando a 

formar parte de la ecuación solo la ansiedad anticipatoria y la ansiedad de ejecución 

en la escuela. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación total del VAAR (TOTAL) es menor, 

concretamente de .92 en ansiedad anticipatoria y de .95 en ansiedad de ejecución en 

la escuela por cada punto de aumento.  

 

Tabla 74 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación TOTAL 

del CASAFS en función de la VAAR 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 70.0% 
79.31 .17  

AA   -.07 .01 28.11 .000 .92 .89-.95 

AJE   -.04 .01 8.07 .004 .95 .92-.98 

 Constante  1.96 .20 89.45 .000 7.15  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
AA =  Ansiedad Anticipatoria; AJE = Ansiedad de ejecución en la escuela 

 

3.3.5.3.  Funcionamiento social y rechazo escolar  

 

3.3.5.3.1. Diferencias en rechazo escolar para estudiantes con altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento social para la subescala Desempeño Escolar de 

CASAFS 

 

La tabla 75 y las figuras 115-119 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del rechazo escolar para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Desempeño Escolar (SP) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos 
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grupos resultaron significativas para todas las dimensiones de Rechazo Escolar 

(Rechazo a evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; 

Rechazo a llamar la atención; Rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 

Puntuación total del SRAS). Los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en 

funcionamiento social en casi todas las dimensiones de Rechazo Escolar (Rechazo a 

evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; Rechazo a 

llamar la atención; Puntuación total del SRAS).  Por el contrario, los participantes con 

altos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus 

iguales con bajas puntuaciones en funcionamiento social únicamente en el Factor IV 

del SRAS (rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela). La magnitud de dichas 

diferencias fue moderada, oscilando entre .56 y .67, excepto para el Factor III y el 

Factor IV del SRAS cuyas diferencias resultaron de magnitud pequeña (d=.39, .49, 

respectivamente). 

 

Tabla 75. Diferencias en SRAS en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Desempeño Escolar 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones SP 

Altas  

puntuaciones SP 

Significación estadística y 

magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

FISRAS 57.91 <.001 7.87 6.44 4.44 4.26 7.55 356.90 <.001 .67 

FIISRAS 102.54 <.001 4.78 6.50 1.98 2.60 6.47 285.44 <.001 .65 

FIIISRAS 1.71 .190 14.95 7.49 12.08 7.30 4.96 730 <.001 .39 

FIVSRAS .09 .756 12.51 3.64 14.29 3.66 -6.23 730 <.001 .49 

SRAS total 5.03 .025 40.12 15.49 32.81 11.46 6.54 384.79 <.001 .56 

FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 

FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 

SRASTOTAL= puntuación total del SRAS; SP = Desempeño escolar  
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Figura 115: FISRAS en Desempeño escolar 

(FISRAS*) 

Figura 116: FIISRAS en Desempeño escolar 

(FIISRAS*) 

 

 

Figura 117: FIIISRAS en Desempeño escolar 

(FIIISRAS*) 

Figura 118: FIVSRAS en Desempeño escolar 

(FIVSRAS*) 

 

 

Figura 119: Puntuación total del SRAS en 

Desempeño escolar (SRAS TOTAL*) 

 

* = diferencias estadísticamente significativas  
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3.3.5.3.2. Capacidad predictiva del rechazo escolar sobre el alto funcionamiento social 

en la subescala Desempeño Escolar de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) en función de los factores y la 

puntuación total en rechazo escolar medido a través de la SRAS. La tabla 76 muestra 

los pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que 

han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta School 

Performance. 

 

Tabla 76 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en SP en función de 

la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

FISRAS 

 

Clasificados 

correctamente: 68.9% 
66.29 .12 -.12 .01 59.88 .000 .89 .85-.91 

 Constante   1.40 .12 122.51 .000 4.07  

FIISRAS Clasificados 

correctamente: 69.7% 
63.55 .11 -.15 .02 43.87 .000 .85 .81-.89 

 Constante   1.15 .10 118.45 .000 3.17  

FIIISRAS Clasificados 

correctamente: 67.2% 
23.94 .04 -.05 .01 23.33 .000 .95 .93-.97 

 Constante    1.37 .16 66.78 .000 3.96  

FIVSRAS Clasificados 

correctamente: 67.2% 
36.68 .07 .12 .02 34.84 .000 1.14 1.08-1.18 

 Constante   -1.03 .29 12.04 .001 .36  

SRAS 
TOTAL 

Clasificados 

correctamente:  67.2% 
48.50 .09 -.04 .00 48.83 .000 .96 .94-.97 

 Constante    2.19 .24 78.23 .000 9.00  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 
SRASTOTAL= puntuación total del SRAS; SP = Desempeño escolar    
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Como se observa en la tabla 76, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para el rechazo a evitar emociones negativas (F1) del 68.9% 

de los casos (χ2 = 66.29; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede 

ser considerada predictora del  Desempeño Escolar (SP). De tal forma que al aumentar 

la puntuación evitar emociones negativas (F1) disminuye la probabilidad de tener una 

alta puntuación de SP. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en SP es menor, 

concretamente .89 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la variable escapar de situaciones sociales (F2), el modelo 

permite hacer una estimación del 69.7% de los casos (χ2 = 63.55; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora del  Desempeño Escolar (SP). 

Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una 

alta puntuación de SP. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en SP es menor, 

específicamente .85 por cada punto de aumento de la variable escapar de situaciones 

sociales. 

 

La variable llamar la atención (F3) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 67.2% de los casos (χ2 = 23.94; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora del Desempeño Escolar 

(SP). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la 

probabilidad de tener una alta puntuación de School Performance. Los componentes 

del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar 

alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es menor, concretamente .95 por cada 

punto de aumento de la variable llamar la atención. 

 

En relación con la variable obtener recompensas fuera de la escuela (F4) el 

modelo permite hacer una estimación del 67.2% de los casos (χ2 = 36.68; p<.001) datos 

que permiten afirmar que esta variable también es predictora del Desempeño Escolar 

(SP). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de tener 

una alta puntuación de SP. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio 
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(OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en SP es mayor, 

específicamente 1.14 por cada punto de aumento de la variable obtener recompensas 

fuera de la escuela. 

 

En relación con la variable SRAS TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 67.2% de los casos 

(χ2 = 48.50; p<.001) confirmándose esta variable como predictora del Desempeño 

Escolar (SP). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable SRAS TOTAL 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Desempeño Escolar (SP). 

Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño Escolar (SP) es menor, 

concretamente .96 por cada punto de aumento en el rechazo escolar total. 

 

La tabla 77 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con el rechazo escolar, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 73.8% de los casos (χ2 = 112.96; p<.001), pasando a 

formar parte de la ecuación el rechazo a evitar emociones negativas, el rechazo a 

escapar de situaciones sociales, el rechazo a llamar la atención y el rechazo a obtener 

recompensas fuera de la escuela. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Desempeño 

Escolar (SP) es menor, concretamente de .93 en el rechazo a evitar emociones 

negativas,  de .92 en el rechazo a escapar de situaciones sociales y de .96 en el rechazo 

a llamar la atención, y es mayor, concretamente de 1.12 en el rechazo a obtener 

recompensas fuera de la escuela, por cada punto de aumento.  
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Tabla 77 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en SP 

en función de la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 73.8% 
112.96 .19  

FISRAS   -.06 .01 14.43 .000 .93 .90-.96 

FIISRAS   -.08 .02 10.53 .001 .92 .88-.96 

FIIISRAS   -.03 .01 7.54 .006 .96 .94-.99 

FIVSRAS   .11 .02 21.90 .000 1.12 1.06-1.17 

 Constante  .31 .35 .79 .371 1.37  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela;  
SP = Desempeño escolar 

 

 

3.3.5.3.3. Diferencias en rechazo escolar para estudiantes con altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento social para la subescala Relaciones con los 

compañeros de CASAFS 

 

La tabla 78 y las figuras 120-124 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del rechazo escolar para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Relaciones con los compañeros (PR) del CASAFS. Las diferencias halladas 

entre los dos grupos resultaron significativas para todas las dimensiones de Rechazo 

Escolar (Rechazo a evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones 

sociales; Rechazo a llamar la atención; Rechazo a obtener recompensas fuera de la 

escuela; Puntuación total del SRAS). Los estudiantes con bajos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas 

puntuaciones en funcionamiento social en casi todas las dimensiones de Rechazo 

Escolar (Rechazo a evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones 

sociales; Rechazo a llamar la atención; Puntuación total del SRAS).  Por el contrario, los 

participantes con altos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más 
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altas que sus iguales con bajas puntuaciones en funcionamiento social únicamente en 

el Factor IV del SRAS (rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela). La 

magnitud de dichas diferencias fue moderada, oscilando entre .53 y .69, excepto para 

el Factor III del SRAS cuyas diferencias resultaron de magnitud pequeña (d=.40). 

 

Tabla 78. Diferencias en SRAS en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Relaciones con los compañeros 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones PR 

Altas  

puntuaciones PR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F P M DE M DE t g.l. p d 

FISRAS 16.41 <.001 8.08 5.92 5.02 5.02 6.64 302.18 <.001 .58 

FIISRAS 72.75 <.001 5.17 5.89 2.33 3.32 6.55 245.67 <.001 .69 

FIIISRAS 9.15 .003 15.41 6.29 12.58 7.36 5.34 395.52 <.001 .40 

FIVSRAS .620 .431 11.85 3.89 13.85 3.70 -6.63 838 <.001 .53 

SRASTOTAL .000 .984 40.52 13.24 33.81 12.44 6.60 838 <.001 .53 

FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 

FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 

SRASTOTAL= puntuación total del SRAS; PR = Relaciones con los compañeros   

 

  

Figura 120: FISRAS en Relaciones con los 

compañeros (FISRAS*) 

Figura 121: FIISRAS en Relaciones con los 

compañeros (FIISRAS*) 
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Figura 122: FIIISRAS en Relaciones con los 

compañeros (FIIISRAS*) 

Figura 123: FIVSRAS en Relaciones con los 

compañeros (FIVSRAS*) 

 

 

Figura 124: Puntuación total del SRAS en 

Relaciones con los compañeros (SRAS TOTAL*) 

 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.3.4. Capacidad predictiva del rechazo escolar sobre el alto funcionamiento social 

en la subescala Relaciones con los compañeros de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con los compañeros (PR) en función de los factores 

y la puntuación total en rechazo escolar medido a través de la SRAS. La tabla 79 

muestra los pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables 

explicativas que han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta 

puntuación en Relaciones con los compañeros.    
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Tabla 79 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en PR en función de 

la SRAS 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

FISRAS Clasificados 

correctamente: 74.3% 
46.48 .08 -.09 .01 45.73 .000 .91 .88-.93 

 Constante   1.76 .13 182.68 .000 5.83  

FIISRAS Clasificados 

correctamente: 76.4% 
61.06 .10 -.14 .02 49.33 .000 .86 .83-.90 

 Constante   1.63 .11 216.55 .000 5.11  

FIIISRAS Clasificados 

correctamente: 75.7% 
23.54 .04 -.05 .01 23.10 .000 .95 .92-.96 

 Constante   1.89 .18 105.84 .000 6.64  

FIVSRAS Clasificados 

correctamente:  74.3% 
40.92 .07 .13 .02 39.52 .000 1.14 1.09-1.19 

 Constante    -.57 .27 4.29 .038 .56  

SRAS 

TOTAL 
Clasificados 

correctamente: 75.7 % 

40.0

8 
.07 -.03 .00 37.34 .000 .96 .95-.97 

 Constante    2.57 .25 100.82 .000 13.13  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 
SRASTOTAL= puntuación total del SRAS; PR = Relaciones con los compañeros 

 

Como se observa en la tabla 79, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la variable de evitar emociones negativas (F1) del 74.3% 

de los casos (χ2 = 46.48; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede 

ser considerada predictora de las Relaciones con los compañeros (PR). De tal forma 

que al aumentar la puntuación de la variable evitar emociones negativas (F1) 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación de PR. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

PR es menor, concretamente .91 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la variable escapar de situaciones sociales (F2), el modelo 

permite hacer una estimación del 76.4% de los casos (χ2 = 61.06; p<.001) datos que 
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permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la 

probabilidad de tener una alta puntuación de PR. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación en PR es menor, específicamente .86 por cada punto de aumento de la 

variable de escapar de situaciones sociales. 

 

La variable de llamar la atención (F3) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 75.7% de los casos (χ2 = 23.54; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican 

que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los compañeros 

(PR) es menor, concretamente .95 por cada punto de aumento de la variable llamar la 

atención. 

 

En relación con la variable obtener recompensas fuera de la escuela (F4) el 

modelo permite hacer una estimación del 74.3% de los casos (χ2 = 40.92; p<.001) datos 

que permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con los 

compañeros (PR). Así al aumentar la puntuación en esta variable predice aumenta la 

probabilidad de tener una alta puntuación de PR. Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación en PR es mayor, específicamente 1.14 por cada punto de aumento de la 

variable de obtener recompensas fuera de la escuela. 

 

En relación con la variable SRAS TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 75.7% de los casos 

(χ2 = 40.08; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de las Relaciones con 

los compañeros (PR). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable SRAS 

TOTAL disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en  Relaciones con los 

compañeros (PR). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 
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indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con los 

compañeros es menor, concretamente .96 por cada punto de aumento en la variable 

de rechazo escolar total. 

 

La tabla 80 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con el rechazo escolar, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 77.1% de los casos (χ2 = 107.20; p<.001), pasando a 

formar parte de la ecuación el rechazo a evitar emociones negativas, el rechazo a 

escapar de situaciones sociales, el rechazo a llamar la atención y el rechazo a obtener 

recompensas fuera de la escuela. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con 

los compañeros (PR) es menor, concretamente de .95 en el rechazo a evitar emociones 

negativas,  de .93 en el rechazo a escapar de situaciones sociales y de .95 en el rechazo 

a llamar la atención, y es mayor, concretamente de 1.13 en el rechazo a obtener 

recompensas fuera de la escuela, por cada punto de aumento.  

 

Tabla 80 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en PR 

en función de la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 77.1% 
107.20 .18  

FISRAS   -.04 .01 6.95 .008 .95 .91-.98 

FIISRAS   -.07 .02 9.24 .002 .93 .88-.97 

FIIISRAS   -.04 .01 12.46 .000 .95 .93-.98 

FIVSRAS   .12 .02 29.85 .000 1.13 1.08-1.18 

 Constante  .70 .33 4.50 .034 2.02  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 
PR = Relaciones con los compañeros  
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3.3.5.3.5. Diferencias en rechazo escolar para estudiantes con altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento social para la subescala Relaciones con la familia de 

CASAFS 

 

La tabla 81 y las figuras 125-129 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del rechazo escolar para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Relaciones con la familia (FR) del CASAFS. Las diferencias halladas entre 

los dos grupos resultaron significativas para todas las dimensiones de Rechazo Escolar 

(Rechazo a evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; 

Rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; Puntuación total del SRAS), 

excepto para el factor 3 (Rechazo a llamar la atención) en el que no se encontraron 

difencias significativas. Los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social 

obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en 

funcionamiento social en casi todas las dimensiones de Rechazo Escolar (Rechazo a 

evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; Rechazo a 

llamar la atención; Puntuación total del SRAS).  Por el contrario, los participantes con 

altos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus 

iguales con bajas puntuaciones en funcionamiento social únicamente en el Factor IV 

del SRAS (rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela). La magnitud de dichas 

diferencias fue moderada, oscilando entre .56 y .68, excepto para el factor IV (Rechazo 

obtener recompensas fuera de la escuela) y la puntuación total del SRAS cuyas 

diferencias resultaron de magnitud pequeña (d= .27, .38, respectivamente). 
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Tabla 81. Diferencias en SRAS en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Relaciones con la familia 

Variable 
Prueba Levene Bajas 

puntuaciones FR 

Altas 

puntuaciones FR 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

F p M DE M DE t g.l. P d 

FISRAS 21.51 <.001 7.85 6.10 5.02 4.65 6.53 341.43 <.001 .56 

FIISRAS 83.22 <.001 5.25 6.47 2.32 3.22 6.71 281.72 <.001 .68 

FIIISRAS .58 .443 13.22 6.85 13.16 7.24 .11 922 .913 - 

FIVSRAS 18.04 <.001 12.85 3.24 13.84 3.77 -3.90 482.19 <.001 .27 

SRASTOTAL 15.10 <.001 39.17 15.76 34.35 11.18 4.36 327.30 <.001 .38 

FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 

FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 

SRASTOTAL= puntuación total del SRAS; FR = Relaciones con la familia    

  

Figura 125: FISRAS en Relaciones con la familia 

(FISRAS*) 

Figura 126: FIISRAS en Relaciones con la familia 

(FIISRAS*) 

  

Figura 127: FIIISRAS en Relaciones con la familia 

(FIIISRAS) 

Figura 128: FIVSRAS en Relaciones con la familia 

(FIVSRAS*) 
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Figura 129: Puntuación total del SRAS en 

Relaciones con la familia (SRAS TOTAL*) 

 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.3.6. Capacidad predictiva del rechazo escolar sobre el alto funcionamiento social 

en la subescala Relaciones con la familia de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 4 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Relaciones con la familia (FR) en función de los factores y la 

puntuación total en rechazo escolar medido a través de la SRAS.  La tabla 82 muestra 

los pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que 

han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Relaciones con la familia. 

 

Tabla 82 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en FR en función de 

la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

FISRAS Clasificados 

correctamente: 75.3% 
49.67 .07 -.09 .01 48.35 .000 .91 .88-.93 

 Constante   1.67 .12 183.19 .000 5.32  

FIISRAS Clasificados 

correctamente: 75.3 % 
68.33 .10 -.13 .01 54.60 .000 .87 .84-.90 
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 Constante    1.51 .10 224.60 .000 4.56  

FIVSRAS Clasificados 

correctamente: 74.0 % 
12.75 .02 .07 .02 12.79 .000 1.07 1.03-1.11 

 Constante    .08 .27 .09 .755 1.09  

SRAS 

TOTAL 
Clasificados 

correctamente:  75.3% 
24.62 .04 -.02 .00 24.09 .000 .97 .96-.98 

 Constante    2.09 .23 81.96 .000 8.14  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; SRASTOTAL= puntuación total del SRAS 
FR = Relaciones con la familia 

 

Como se observa en la tabla 82, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la variable de evitar emociones negativas (F1) del 75.3% 

de los casos (χ2 = 49.67; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede 

ser considerada predictora de las Relaciones con la familia (FR). De tal forma que al 

aumentar la puntuación en evitar emociones negativas (F1) disminuye la probabilidad 

de tener una alta puntuación de FR. Los componentes del modelo expresados por la 

odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta FR es menor, 

concretamente .91 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la variable de escapar de situaciones sociales (F2), el modelo 

permite hacer una estimación del 75.3% de los casos (χ2 = 68.33; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 

familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad 

de tener una alta puntuación de FR. Los componentes del modelo expresados por la 

odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en FR es 

menor, específicamente .87 por cada punto de aumento de la variable escapar de 

situaciones sociales. 

 

En relación con la variable obtener recompensas fuera de la escuela (F4) el 

modelo permite hacer una estimación del 74.0% de los casos (χ2 = 12.75; p<.001) datos 

que permiten afirmar que esta variable también es predictora de las Relaciones con la 
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familia (FR). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de 

tener una alta puntuación de FR. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en FR es mayor, 

específicamente 1.07 por cada punto de aumento de la variable obtener recompensas 

fuera de la escuela. 

 

En relación con la variable SRAS TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 75.3% de los casos 

(χ2 = 24.62; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de las Relaciones con 

la familia (FR). De tal forma que al aumentar la puntuación en la variable SRAS TOTAL 

disminuye la probabilidad de tener una alta puntuación en Relaciones con la familia 

(FR). Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación en Relaciones con la familia es menor, 

concretamente .97 por cada punto de aumento en el rechazo escolar total. 

    

La tabla 83 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con el rechazo escolar, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 74.7% de los casos (χ2 = 89.54; p<.001), pasando a 

formar parte de la ecuación el rechazo a evitar emociones negativas, el rechazo a 

escapar de situaciones sociales y el rechazo a llamar la atención. Los componentes del 

modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación en Relaciones con la familia (FR) es menor, concretamente de .94 en 

rechazo a evitar emociones negativas  y de .88 en rechazo a escapar de situaciones 

sociales y es mayor, concretamente de 1.04 en rechazo a llamar la atención, por cada 

punto de aumento.  
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Tabla 83 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en FR 

en función de la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 74.7% 
89.54 .13  

FISRAS   -.06 .01 13.07 .000 .94 .90-.97 

FIISRAS   -.11 .02 31.67 .000 .88 .85-.92 

FIIISRAS   -.04 .01 10.36 .001 1.04 1.01-1.06 

 Constante  1.33 .17 57.73 .000 3.81  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FR = Relaciones con la familia 

 

 

3.3.5.3.7. Diferencias en rechazo escolar para estudiantes con altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento social para la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

La tabla 84 y las figuras 130-134 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del rechazo escolar para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Deberes de casa (HD) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos 

grupos resultaron significativas para las dimensiones de Rechazo Escolar a Evitar 

emociones negativas; Rechazo a Escapar de situaciones sociales y Rechazo a obtener 

recompensas fuera de la escuela, sin embargo  para el factor 3 (Rechazo a llamar la 

atención) y para la puntuación total del SRAS  no se encontraron difencias 

significativas. Los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron 

puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en funcionamiento 

social en las dimensiones de Rechazo Escolar (Rechazo a evitar emociones negativas; 

Rechazo a escapar de situaciones sociales; Puntuación total del SRAS).  Por el 

contrario, los participantes con altos niveles de funcionamiento social obtuvieron 

puntuaciones más altas que sus iguales con bajas puntuaciones en funcionamiento 

social en el Factor 3 (Rechazo a llamar la atención) y Factor 4 del SRAS (rechazo a 
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obtener recompensas fuera de la escuela). La magnitud de dichas estas diferencias fue 

pequeña, oscilando entre .15 y .33. 

 

 

Tabla 84. Diferencias en SRAS en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en 

Deberes de casa 

Variable Prueba Levene Bajas 
puntuaciones HD 

Altas 

puntuaciones HD 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. P d 

FISRAS 1.81 .179 6.21 5.45 5.42 5.07 2.06 808 .040 .15 

FIISRAS 19.84 .000 4.06 5.34 2.78 4.09 3.50 460.79 .000 .28 

FIIISRAS .05 .813 12.80 7.30 13.43 7.23 -1.16 808 .245 - 

FIVSRAS 9.61 .002 12.44 3.56 13.69 3.92 -4.57 623.05 .000 .33 

SRAS total 3.86 .051 35.53 14.16 35.32 13.01 .20 808 .838 - 

FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 

FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 

SRASTOTAL= puntuación total del SRAS; HD = Deberes de casa    

 

 

 

Figura 130: FISRAS en Deberes de casa (FISRAS*) 
Figura 131: FIISRAS en Deberes de casa 

(FIISRAS*) 
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Figura 132: FIIISRAS en Deberes de casa (FIIISRAS) 
Figura 133: FIVSRAS en Deberes de casa 

(FIVSRAS*) 

 

 

Figura 134: Puntuación total del SRAS en  Deberes 

de casa (TOTAL SRAS) 

 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.3.8. Capacidad predictiva del rechazo escolar sobre el alto funcionamiento social 

en la subescala Deberes de casa de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 3 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación en Deberes de casa (HD) en función de los factores y la 

puntuación total en rechazo escolar medido a través de la SRAS. La tabla 85 muestra 

los pasos seguidos por el modelo en la introducción de las variables explicativas que 

han resultado significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación en 

Deberes de casa.  
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Tabla 85 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación en HD en función de 

la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

FISRAS Clasificados 

correctamente: 65.2% 
4.18 .01 -.02 .01 4.20 .040 .97 .94-.99 

 Constante    .79 .11 51.40 .000 2.21  

FIISRAS Clasificados 

correctamente:  65.2% 
13.63 .02 -.05 .01 13.14 .000 .94 .91-.97 

 Constante    .82 .09 79.68 .000 2.27  

FIV 
SRAS 

Clasificados 

correctamente:  63.7% 

19.1

3 
.03 .08 .01 18.77 .000 1.09 1.04-1.12 

 Constante    -.46 .26 3.22 .072 .62  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela;  HD = Deberes de casa 

 

Como se observa en la tabla 85, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la variable de evitar emociones negativas (F1) del 65.2% 

de los casos (χ2 = 4.18; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede ser 

considerada predictora de Deberes de casa (HD). De tal forma que al aumentar la 

puntuación en la variable evitar emociones negativas (F1) disminuye la probabilidad de 

tener una alta puntuación de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd 

ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en HD es menor, 

concretamente .97 por cada punto de aumento en este tipo de variable. 

 

En relación con la variable escapar de situaciones sociales (F2), el modelo 

permite hacer una estimación del 65.2% de los casos (χ2 = 13.63; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de Deberes de casa (HD). Así 

al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la probabilidad de tener una alta 

puntuación de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) 

indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en HD es menor, 

específicamente .94 por cada punto de aumento de la variable escapar de situaciones 

sociales. 
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En relación con la variable de obtener recompensas fuera de la escuela (F4) el 

modelo permite hacer una estimación del 63.7% de los casos (χ2 = 19.13; p<.001) datos 

que permiten afirmar que esta variable también es predictora de Deberes de casa 

(HD). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la probabilidad de tener 

una alta puntuación de HD. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio 

(OR) indican que la probabilidad de presentar alta puntuación en HD es mayor, 

específicamente 1.09 por cada punto de aumento de la variable de obtener 

recompensas fuera de la escuela. 

 

La tabla 86 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con el rechazo escolar, el modelo permitió hacer una estimación 

correcta para todas ellas en un 65.9% de los casos (χ2 = 33.50; p<.001), pasando a 

formar parte de la ecuación las variables de rechazo a escapar de situaciones sociales, 

de llamar la atención y de obtención de recompensas fuera de la escuela. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación en Deberes de casa (HD) es menor, concretamente de .94 

en rechazo a escapar de situaciones sociales y es mayor, concretamente de 1.02 en 

rechazo a llamar la atención y de 1.07 en obtención de recompensas fuera de la 

escuela, por cada punto de aumento.  

 

Tabla 86 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación en HD 

en función de la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente:65.9 % 
33.50 .06  

FIISRAS   -.06 .01 13.34 .000 .94 .90-.97 

FIIISRAS   .02 .01 4.53 .033 1.02 1.00-1.04 

FIVSRAS   .07 .02 12.97 .000 1.07 1.03-1.11 

 Constante  -.40 .29 1.91 .166 .67  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = 
rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; HD = Deberes de casa 
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3.3.5.3.9. Diferencias en rechazo escolar para estudiantes con altas y bajas 

puntuaciones en funcionamiento social para la subescala total de CASAFS 

 

La tabla 87 y las figuras 135-139 muestran las medias y diferencias 

estadísticamente significativas halladas en función del rechazo escolar para 

estudiantes con altas y bajas puntuaciones en funcionamiento y adaptación social para 

la subescala Total (Total) del CASAFS. Las diferencias halladas entre los dos grupos 

resultaron significativas para todas las dimensiones de Rechazo Escolar (Rechazo a 

evitar emociones negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; Rechazo a 

llamar la atención; Rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; Puntuación 

total del SRAS). Los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron 

puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en funcionamiento 

social en casi todas las dimensiones de Rechazo Escolar (Rechazo a evitar emociones 

negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; Rechazo a llamar la atención; 

Puntuación total del SRAS).  Por el contrario, los participantes con altos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajas 

puntuaciones en funcionamiento social únicamente en el Factor IV del SRAS (rechazo a 

obtener recompensas fuera de la escuela). La magnitud de dichas diferencias resultó  

alta, para el Factor II (Rechazo a escapar de situaciones sociales) y el Factor IV (rechazo 

a obtener recompensas fuera de la escuela) del SRAS (d=.91 y .92,respectivamente); de 

magnitud moderada para el Factor I (Rechazo a evitar emociones negativas) del SRAS 

(d=.77) y de magnitud pequeña para el Factor III (Rechazo a llamar la atención) y la 

puntuación total del SRAS (d=.18, .46, respectivamente).  
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Tabla 87. Diferencias en SRAS en estudiantes con altas y bajas puntuaciones en el 

total del CASAFS 

Variable Prueba Levene 
Bajas 

puntuaciones 
CASAFS 

Altas 

puntuaciones 
CASAFS 

Significación estadística y 
magnitud diferencias 

 F p M DE M DE t g.l. p d 

FISRAS 27.29 <.001 8.24 5.89 4.39 4.24 8.82 412.42 <.001 .77 

FIISRAS 90.37 <.001 5.95 6.18 1.95 2.64 9.57 306.01 <.001 .91 

FIIISRAS 17.02 <.001 14.07 5.94 12.86 7.36 2.23 589.94 .026 .18 

FIVSRAS .95 .329 11.21 3.63 14.57 3.67 -11.11 610 <.001 .92 

SRAS 
total 3.43 .064 39.48 13.98 33.78 11.39 -11.14 529.96 <.001 .46 

FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 

FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 

SRASTOTAL= puntuación total del SRAS  

 

  

Figura 135: FISRAS en Puntuación total del CASAFS 

(FISRAS*) 

Figura 136: FIISRAS en Puntuación total del 

CASAFS (FIISRAS*) 

  

Figura 137: FIIISRAS en Puntuación total del 

CASAFS (FIIISRAS*) 

Figura 138: FIVSRAS en Puntuación total del 

CASAFS (FIVSRAS*) 
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Figura 139: Puntuación total del SRAS en 

Puntuación total del CASAFS (TOTAL SRAS*) 

 

* = diferencias estadísticamente significativas  

 

3.3.5.3.10. Capacidad predictiva del rechazo escolar sobre el alto funcionamiento social 

en la subescala total de CASAFS 

 

Los datos han permitido crear 5 modelos de regresión logística a partir de los 

cuales se pueden hacer estimaciones correctas respecto a la probabilidad de presentar 

una alta puntuación total del CASAFS en función de los factores y la puntuación total 

en rechazo escolar medido a través de la SRAS. La tabla 88 muestra los pasos seguidos 

por el modelo en la introducción de las variables explicativas que han resultado 

significativas para la probabilidad de presentar una alta puntuación total en el CASAFS. 

 

Tabla 88 

Regresión logística binaria para la probabilidad de alta puntuación TOTAL CASAFS en 

función de la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

FISRAS Clasificados 

correctamente: 68.6% 
79.39 .16 -.14 .01 67.31 .000 .86 .83-.89 

 Constante   1.30 .14 85.09 .000 3.67  

FIISAS Clasificados 

correctamente: 70.6% 
121.07 .24 -.25 .02 79.62 .000 .78 .73-.81 

 Constante   1.26 .12 97.97 .000 3.54  

FIIISRAS Clasificados 4.55 .01 -.02 .01 4.53 .033 .97 .95-.97 
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correctamente:  58.8% 

 Constante    .74 .18 16.39 .000 2.10  

FIVSRAS Clasificados 

correctamente:  

64.7% 

109.40 .22 .24 .02 85.84 .000 1.27 1.20-1.33 

 Constante    .97 .18 29.37 .000 2.64  

TOTAL 

SRAS 
Clasificados 

correctamente:  

63.7% 

29.62 .06 -.03 .00 27.13 .000 .96 .95-.97 

 Constante    1.72 .26 40.88 .000 5.58  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIIISRAS= rechazo a llamar la atención; FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela; 
SRASTOTAL= puntuación total del SRAS 

 

Como se observa en la tabla 88, el modelo de regresión logística permite hacer 

una estimación correcta para la variable de evitar emociones negativas (F1) del 68.6% 

de los casos (χ2 = 79.39; p<.001) datos que permiten afirmar que esta variable puede 

ser considerada predictora de la puntuación total del CASAFS (TOTAL). De tal forma 

que al aumentar la puntuación en evitar emociones negativas (F1) disminuye la 

probabilidad de tener una alta puntuación en el CASAFS.Los componentes del modelo 

expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad de presentar alta 

puntuación TOTAL es menor, concretamente .86 por cada punto de aumento en este 

tipo de variable. 

En relación con la variable de escapar de situaciones sociales (F2), el modelo 

permite hacer una estimación del 70.6% de los casos (χ2 = 121.07; p<.001) datos que 

permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación total del 

CASAFS (TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable disminuye la 

probabilidad de presentar un alto nivel de puntuación TOTAL del CASAFS. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación TOTAL es menor, específicamente .78 por cada punto de 

aumento de la variable escapar de situaciones sociales. 
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La variable llamar la atención (F3) también fue introducida en la ecuación, 

permitiendo hacer una estimación correcta del 58.8% de los casos (χ2 = 4.55; p<.001). 

Estos datos permiten confirmar esta variable como predictora de la puntuación total 

del CASAFS (TOTAL). De tal forma que al aumentar la puntuación en esta variable 

disminuye la probabilidad de presentar un alto nivel de puntuación TOTAL del CASAFS. 

Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta puntuación total del CASAFS (TOTAL) es menor, 

concretamente .97 por cada punto de aumento de la variable de llamar la atención. 

 

En relación con la variable de obtener recompensas fuera de la escuela (F4) el 

modelo permite hacer una estimación del 64.7% de los casos (χ2 = 109.40; p<.001) 

datos que permiten afirmar que esta variable también es predictora de la puntuación 

total del CASAFS (TOTAL). Así al aumentar la puntuación en esta variable aumenta la 

probabilidad de presentar un alto nivel de puntuación TOTAL del CASAFS.. Los 

componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la probabilidad 

de presentar alta puntuación TOTAL es mayor, específicamente 1.27 por cada punto de 

aumento de la variable de obtener recompensas fuera de la escuela. 

 

En relación con la variable SRAS TOTAL, introducida en el  modelo, se puede 

indicar que esta variable permitió hacer una estimación correcta del 63.7% de los casos 

(χ2 = 29.62; p<.001) confirmándose esta variable como predictora de la puntuación 

total del CASAFS (TOTAL). De tal forma que al aumentar la puntuación en variable SRAS 

TOTAL disminuye la probabilidad de presentar un alto nivel de puntuación TOTAL del 

CASAFS. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que la 

probabilidad de presentar alta la puntuación total del CASAFS es menor, 

concretamente .96 por cada punto de aumento en la variable de rechazo escolar total. 

 

La tabla 89 muestra el modelo de regresión logística incluyendo todas las 

variables relacionadas con el  rechazo escolar, el modelo permitió hacer una 

estimación correcta para todas ellas en un 79.4% de los casos (χ2 = 191.81; p<.001), 

entrando a formar parte de la ecuación las variables de rechazo a evitar emociones 

negativas, de escapar de situaciones sociales y de obtención de recompensas fuera de 
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la escuela. Los componentes del modelo expresados por la odd ratio (OR) indican que 

la probabilidad de presentar alta la puntuación total del SRAS (TOTAL) es menor, 

concretamente de .93 en rechazo a evitar emociones negativas, de .85 en rechazo a 

escapar de situaciones sociales, y es mayor, concretamente de 1.21 en rechazo a 

obtener recompensas fuera de la escuela, por cada punto de aumento.  

 

Tabla 89 

Modelo de regresión logística para la probabilidad de presentar alta puntuación TOTAL 

del CASAFS en función de la SRAS  

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 

correctamente: 79.4% 
191.82 .36  

FISRAS   -.06 .02 9.33 .002 .93 .89-.97 

FIISRAS   -.16 .03 28.10 .000 .85 .79-.90 

FIVSRAS   .19 .02 49.07 .000 1.21 1.14-1.27 

 Constante  -1.12 .39 7.95 .005 .32  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2  = Cuadrado de Nagelkerke; B =  Coeficiente de regresión; E.T.= Error 
estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de confianza al 95%. 
FISRAS= rechazo a evitar emociones negativas; FIISRAS= rechazo a escapar de situaciones sociales; 
FIVSRAS = rechazo a obtener recompensas fuera de la escuela. 

 

 

3.4. DISCUSIÓN 

 

Estudios psicométricos principales y análisis de diferencias en función del sexo y 

curso académico.  

El principal objetivo que se planteaba conseguir en este trabajo fue el de 

adaptar y validar el cuestionario de Child and Adolescent Social and Adaptive 

Functioning Scale (CASAFS) para la población infantil española, así como depurar y 

analizar las propiedades psicométricas del nuevo inventario de funcionamiento social 

para la Educación Primaria. Los resultados del estudio revelan la estructura 

multidimensional del instrumento y las buenas propiedades psicométricas del mismo. 

A continuación, se expone de una forma más detallada, los hallazgos concretos 

relacionados con cada una de las hipótesis propuestas.   
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Hipótesis 1: Multidimensionalidad de las situaciones del CASAFS 

 

Basándonos en los resultados obtenidos, se puede afirmar que la primera 

hipótesis queda confirmada, ya que el CASAFS presentó una estructura 

multidimensional compuesta por cuatro subescalas correlacionadas: Funcionamiento y 

adaptación de jóvenes en el desempeño escolar (SP), Relaciones con los compañeros 

(PR), Relaciones con la familia (FR) y Deberes en casa/autocuidado (HD).  

 

La primera subescala estaba formada por situaciones en las que se le plantea al 

sujeto cuestiones relacionadas con las tareas escolares, así como las notas obtenidas 

en las diferentes asignaturas que cursa. En la segunda subescala se incluyen 

circunstancias en las que se le pregunta al individuo por las relaciones que mantiene 

con sus iguales (como por ejemplo, si le resulta difícil hacer amigos o si pasa la mayor 

parte de su tiempo sólo). Mientras que la tercera subescala está integrada por una 

serie de situaciones en las que se le cuestiona por las relaciones que muestra con sus 

familiares (tales como si se lleva bien con sus familiares o si mantiene una buena 

relación con su padre). Finalmente, la cuarta subescala está compuesta por un 

conjunto de ítems referidos a situaciones en las que el estudiante responde a su 

implicación en la realización de las tareas domésticas (como es el caso de ordenar su 

habitación o ayudar a quitar la mesa después de comer) y del cuidado a sí mismo (se 

ducha y se mantiene limpio). 

 

Estos resultados concuerdan con las investigaciones realizadas previamente, ya 

que eliminando algunos ítems la estructura factorial original coincide con la planteada 

en esta investigación. En los estudios previos se encontraron estructuras 

multifactoriales para el funcionamiento social, dependiendo de la situación planteada, 

dividiéndose en varios tipos como la cognición social, las habilidades e interacciones 

sociales y los comportamientos exhibidos por el individuo (Beauchamp y Anderson, 

2012).  La intercorrelación media de las subescalas y la de estas con la puntuación total 

del CASAFS fue alta, lo cual indica que aunque cada subescala se encargue de evaluar 
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una serie de situaciones concretas, todas ellas estaban relacionadas, evaluando 

diferentes aspectos de un mismo conjunto: el funcionamiento social y adaptativo.  

 

Por tanto, los hallazgos obtenidos corroboran que existen diferentes factores 

que integran el funcionamiento social, según el tipo de situación a la que hagamos 

referencia. Es decir, la respuesta que presenta el sujeto podría variar en función del 

tipo de situación social a la que se enfrente.  

 

 

Hipótesis 2: Consistencia interna de las situaciones del inventario 

 

La segunda hipótesis también ha quedado confirmada, ya que de acuerdo con 

la clasificación establecida por Price, Spence, Sheffield y Donovan (2002), las cuatro 

subescalas y la puntuación total del CASAFS presentaron coeficientes de consistencia 

interna satisfactorios.  Del mismo modo, los resultados obtenidos fueron consistentes 

con otros estudios psicométricos previos, en los cuales también se obtenían elevados 

índices de consistencia interna  (Bree, 2004; Price, Spence, Sheffield y Donovan, 2002). 

 

 

Hipótesis 3:  

 

Según la tercera hipótesis, las chicas debían obtener puntuaciones 

significativamente superiores que los chicos tanto en los distintos factores evaluados 

por el CASAFS, como en la puntuación total de dicho inventario. Esta hipótesis ha sido 

refutada tanto para el total del CASAFS como para cada uno de los factores que lo 

componen (SP: funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar, PR: 

relaciones con los compañeros, FR: relaciones con la familia y HD: deberes en 

casa/autocuidado), contradiciendo así los resultados de las pocas investigaciones 

realizadas en este campo (Price, Spence, Sheffield y Donovan, 2002; Bree, 2004), en las 

que sí se hallaban diferencias estadísticamente significativas según la variable sexo 

para los niveles de funcionamiento social.  
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La ausencia de diferencias estadísticamente significativas entre ambos sexos 

podría ser explicada por el ambiente escolar y familiar que rodea a los niños integrados 

en la muestra. Es posible que el nivel de exigencia tanto en el ámbito educativo como 

en el familiar, junto con las relaciones sociales desarrolladas (con sus iguales y sus 

familiares) influyan en que chicos y chicas muestren niveles similares de 

funcionamiento social para la puntuación total y para cada una de las subescalas en las 

que está compuesto el inventario CASAFS.  

 

Otra posible explicación que podemos dar a la ausencia de diferencias 

estadísticamente significativas en las subescalas que componen el CASAFS con 

respecto al sexo, podría ser la aplicación de este instrumento en chicos y chicas de una 

corta edad (entre 8 y 12 años). Hasta el momento, las investigaciones realizadas en las 

que se administró el CASAFS como instrumento de medida fueron realizadas con 

sujetos cuya edad superaba los 12 años, es decir ya no hablaríamos de niños si no más 

bien de individuos que se encuentra en la etapa de la adolescencia o incluso que ya 

han alcanzado la adultez.  

 

 

Hipótesis 4:  

 

Siguiendo la cuarta hipótesis, se esperaba que las puntuaciones más altas de 

funcionamiento social se hallaran en sexto curso. Esta hipótesis no se ha confirmado, a 

pesar de que sí existen diferencias significativas en CASAFS según la variable curso, al 

contrario de lo que sucedía en el estudio de las diferencias según la variable sexo. 

De esta forma, se han hallado diferencias estadísticamente significativas en función del 

cuso académico para el total del CASAFS y para cada una de las subescalas que lo 

componen, SP (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el desempeño escolar; 

Scholar Performance), PR (relaciones con los compañeros) y HD (deberes en 

casa/autocuidado), a excepción de la subescala FR (relaciones con la familia). 

 

Hasta el momento las pocas investigaciones realizadas en las que se analizaba 

la existencia de diferencias estadísticamente significativas en CASAFS en función de la 
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variable edad no eran concluyentes, puesto que por un lado encontramos trabajos 

como el de Price, Spence, Sheffield y Donovan, (2002) que defienden la ausencia de 

diferencias con respecto a la edad; y por otro lado, hallamos estudios como el de 

Rochelle y Shardlow (2014) en el que apoyan la existencia de tales diferencias.  

 

Observando los resultados obtenidos, éstos muestran que, en la mayoría de los 

casos, las medias más altas eran las obtenidas por el alumnado de quinto curso, por lo 

que la hipótesis 4 queda rechazada; ya que aunque sí existan diferencias en las 

puntuaciones obtenidas en la administración del CASAFS, las medias más altas de estas 

diferencias no se han producido en sexto curso (como esperábamos), si no en un curso 

inferior, es decir en quinto. 

 

La explicación más coherente que podemos ofrecer a estos datos es que las 

medias más altas se dan en quinto curso debido a que los sujetos que se encuentran 

en sexto muestran mayor ansiedad, debido a que se trata del curso previo al comienzo 

de una nueva etapa académica a la que han de enfrentarse y la cual supone un cambio 

de ambiente, compañeros, profesores,… Este tipo de situaciones sociales con las que 

se tiene que enfrentar el individuo generan un incremento en los niveles de ansiedad 

en los niños, tal y como defienden los estudios de (Bragado, 2006; García-Fernández et 

al., 2010; García-Fernández et al., 2011; García-Fernández et al., 2008; García- 

Fernández, Inglés, Marzo, Martínez-Monteagudo, 2014; Inglés, García-Fernández, 

Marzo, Martínez-Monteagudo, y Estévez, 2015). Podemos deducir que debido al 

aumento de la ansiedad los niños muestran menores niveles de funcionamiento social, 

con lo cual entendemos este incremento en la ansiedad como la causa de los 

resultados obtenidos, por los cuales los niños de quinto curso son los que poseen 

mayores niveles de funcionamiento social.   

 

Hipótesis 5:  

 

Basándonos en los resultados obtenidos, podemos afirmar que la quinta 

hipótesis   queda confirmada en la muestra total del CASAFS y en todos los factores del 

mismo. De este modo queda confirmada la Hipótesis 5.1 (existen diferencias 
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estadísticamente significativas en la variable atribuciones causales en la asignatura de 

lengua, en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que las medias 

de atribuciones causales de éxito sean más altas en los sujetos con mayor puntuación 

en funcionamiento social.). Sin embargo, se debe resaltar el hecho de que no se han 

hallado diferencias estadísticamente significativas en la dimensión de Atribuciones de 

Éxito asociada a Causas Externas para las subescalas Desempeño Escolar y Deberes de 

casa. Fijándonos en los resultados podemos entender que cuanto mayor es el nivel de 

las atribuciones causales en lengua relacionadas con el éxito académico mostrado por 

el sujeto mayor puntuación tiene en funcionamiento social, es decir los estudiantes 

con altos niveles de funcionamiento social obtienen medias más altas que sus iguales 

con bajos niveles de funcionamiento social para las atribuciones académicas del éxito 

asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo y a Causas Externas. 

 

Asimismo se confirma la Hipótesis 5.2. (existen diferencias estadísticamente 

significativas en la variable atribuciones causales en la asignatura de lengua, en los 

sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que las medias de 

atribuciones causales de fracaso sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación 

en funcionamiento social). Prestando atención a los resultados obtenidos se puede 

observar que cuanto mayor es el nivel de las atribuciones causales en lengua 

relacionadas con el fracaso académico mostrado por el sujeto menor puntuación de 

funcionamiento social tiene. Sin embargo esta relación sólo se confirma para las dos 

primeras opciones de fracaso escolar (fracaso atribuido a la falta de capacidad y 

fracaso atribuido a la falta de esfuerzo), ya que para la tercera opción (atribución del 

fracaso a causas externas) ocurre lo contrario, es decir la relación que se puede 

observar (a excepción de la subescala Deberes de casa) es que a mayor nivel de 

atribuciones causales de fracaso escolar atribuido a causas externas mayor puntuación 

de funcionamiento social obtiene el sujeto.  

 

Por otro lado, las atribuciones causales en la asignatura de lengua resultan ser 

un predictor estadísticamente significativo del alto funcionamiento social. Los 

hallazgos revelan que por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la 

asignatura  de lengua relacionadas con el éxito académico (debido a la capacidad, al 
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esfuerzo o a causas externas) aumenta la probabilidad de tener un alto 

funcionamiento social, confirmándose así la Hipótesis 5.3. (Las atribuciones causales 

en la asignatura de lengua sean un predictor estadísticamente significativo y positivo 

del alto funcionamiento social, atendiendo a las tres opciones relacionadas con el éxito 

académico: éxito atribuido a la capacidad, éxito atribuido al esfuerzo y éxito atribuido 

a causas externas). 

 

Mientras que por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la 

asignatura de lengua relacionadas con el fracaso académico (debido a la falta de 

capacidad o a la falta de esfuerzo) disminuye la probabilidad de tener un alto 

funcionamiento social, sin embargo hay que resaltar que esta relación no se produce 

con las atribuciones del fracaso asociadas a causas externas, ya que por cada punto de 

aumento de estas aumenta la probabilidad de tener un alto funcionamiento social. 

Con lo cual, la hipótesis 5.4 (las atribuciones causales en la asignatura de lengua sean 

un predictor estadísticamente significativo y negativo del alto funcionamiento social, 

atendiendo a las tres opciones relacionadas con el fracaso académico: fracaso 

atribuido a la falta de capacidad, fracaso atribuido a la falta de esfuerzo y fracaso 

atribuido a causas externas), sólo queda confirmada para las dos primeras opciones 

vinculadas al fracaso escolar (atribuido a la falta de capacidad y a la falta de esfuerzo).  

 

 

Hipótesis 6:  

 

Basándonos en los resultados obtenidos, podemos afirmar que la sexta 

hipótesis   queda confirmada en la muestra total del CASAFS y en todos los factores del 

mismo. De este modo, queda confirmada la Hipótesis 6.1 (existen diferencias 

estadísticamente significativas en la variable atribuciones causales en la asignatura de 

matemáticas, en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que las 

medias de atribuciones causales de éxito sean más altas en los sujetos con mayor 

puntuación en funcionamiento social.). Sin embargo, se debe resaltar el hecho de que 

no se han hallado diferencias estadísticamente significativas en la dimensión de 

Atribuciones de Éxito asociada a Causas Externas para las subescalas Desempeño 
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Escolar, Deberes de casa y para la puntuación total. Fijándonos en los resultados 

podemos entender que cuanto mayor es el nivel de las atribuciones causales en 

matemáticas relacionadas con el éxito académico mostrado por el sujeto mayor 

puntuación tiene en funcionamiento social, es decir los estudiantes con altos niveles 

de funcionamiento social obtienen medias más altas que sus iguales con bajos niveles 

de funcionamiento social para las atribuciones académicas del éxito asociadas a la 

Capacidad, al Esfuerzo y a Causas Externas.  

 

Asimismo se confirma la Hipótesis 6.2 (existen diferencias estadísticamente 

significativas en la variable atribuciones causales en la asignatura de matemáticas, en 

los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que las medias de 

atribuciones causales de fracaso sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación 

en funcionamiento social). Prestando atención a los resultados obtenidos se puede 

observar que cuanto mayor es el nivel de las atribuciones causales en matemáticas 

relacionadas con el fracaso académico mostrado por el sujeto menor puntuación de 

funcionamiento social tiene. Sin embargo esta relación sólo se confirma para las dos 

primeras opciones de fracaso escolar (fracaso atribuido a la falta de capacidad y 

fracaso atribuido a la falta de esfuerzo), ya que para la tercera opción (atribución del 

fracaso a causas externas) ocurre lo contrario, es decir la relación que se puede 

observar es que a mayor nivel de atribuciones causales de fracaso escolar atribuido a 

causas externas mayor puntuación de funcionamiento social obtiene el sujeto.  

 

Por otro lado, las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas 

resultan ser un predictor estadísticamente significativo del alto funcionamiento social. 

Los hallazgos revelan que por cada punto de aumento en las atribuciones causales en 

la asignatura  de matemáticas relacionadas con el éxito académico (debido a la 

capacidad o al esfuerzo) aumenta la probabilidad de tener un alto funcionamiento 

social. No obstante, las atribuciones del éxito asociadas a causas externas no muestran 

resultados clarificados, puesto que en la mayor parte de los casos no existe relación 

entre las mismas con el funcionamiento social y en las dos únicas escalas (Relaciones 

con los compañeros y Relaciones con la familia) en las que se muestra como predictor 

los resultados obtenidos son contradictorios. Por un lado, en la primera subescala 
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(Relaciones con los compañeros) la relación es positiva, es decir que por cada punto de 

aumento en las atribuciones del éxito asociadas a causas externas aumenta la 

probabilidad de tener un alto funcionamiento social. Mientras que en la segunda 

subescala (Relaciones con la familia) ocurre lo contrario, es decir a medida que 

aumentan las atribuciones del éxito asociadas a causas externas disminuye la 

probabilidad de tener un alto funcionamiento social. Con lo cual, podemos decir que la 

Hipótesis 6.3 (Las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas sean un 

predictor estadísticamente significativo y positivo del alto funcionamiento social, 

atendiendo a las tres opciones relacionadas con el éxito académico: éxito atribuido a la 

capacidad, éxito atribuido al esfuerzo y éxito atribuido a causas externas) queda 

confirmada únicamente para las dos primeras opciones relacionadas con el éxito 

académico, es decir el éxito atribuido a la capacidad y el éxito atribuido al esfuerzo.   

 

Mientras que, los resultados también muestran que por cada punto de 

aumento en las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas relacionadas 

con el fracaso académico (debido a la falta de capacidad o a la falta de esfuerzo) 

disminuye la probabilidad de tener un alto funcionamiento social, sin embargo hay que 

resaltar que esta relación no se produce con las atribuciones del fracaso asociadas a 

causas externas, ya que por cada punto de aumento de estas aumenta la probabilidad 

de tener un alto funcionamiento social. Con lo cual, la hipótesis 6.4 (las atribuciones 

causales en la asignatura de lengua sean un predictor estadísticamente significativo y 

negativo del alto funcionamiento social, atendiendo a las tres opciones relacionadas 

con el fracaso académico: fracaso atribuido a la falta de capacidad, fracaso atribuido a 

la falta de esfuerzo y fracaso atribuido a causas externas), sólo queda confirmada para 

las dos primeras opciones vinculadas al fracaso escolar (atribuido a la falta de 

capacidad y a la falta de esfuerzo).  

 

 

Hipótesis 7:  

 

Basándonos en los resultados obtenidos, podemos afirmar que la séptima 

hipótesis  queda aceptada en la muestra total del CASAFS y en todos los factores del 
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mismo. Fijándonos en los resultados podemos entender que cuanto mayor es el nivel 

de las atribuciones causales generales relacionadas con el éxito académico mostrado 

por el sujeto mayor puntuación tiene en funcionamiento social, confirmándose así la 

Hipótesis 7.1 (existen diferencias estadísticamente significativas en la variable 

atribuciones causales generales, en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, 

esperando que las medias de atribuciones causales de éxito sean más altas en los 

sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social.). Sin embargo, debemos 

señalar el hecho de que no se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas en la variable éxito atribuido a causas externas en tres (Desempeño 

Escolar, Relaciones con la familia y Deberes de casa) de las cinco subescalas que 

componen el CASAFS. Fijándonos en los resultados podemos entender que cuanto 

mayor es el nivel de las atribuciones causales generales relacionadas con el éxito 

académico mostrado por el sujeto mayor puntuación tiene en funcionamiento social, 

es decir los estudiantes con altos niveles de funcionamiento social obtienen medias 

más altas que sus iguales con bajos niveles de funcionamiento social para las 

atribuciones académicas del éxito asociadas a la Capacidad, al Esfuerzo y a Causas 

Externas.  

 

Del mismo modo se confirma la Hipótesis 7.2 (existen diferencias 

estadísticamente significativas en la variable atribuciones causales generales, en los 

sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que las medias de 

atribuciones causales de fracaso sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación 

en funcionamiento social). Prestando atención a los resultados obtenidos se puede 

observar que cuanto mayor es el nivel de las atribuciones causales generales 

relacionadas con el fracaso académico mostrado por el sujeto menor puntuación de 

funcionamiento social tiene. Sin embargo, esta relación sólo se confirma para las dos 

primeras opciones de fracaso escolar (fracaso atribuido a la falta de capacidad y 

fracaso atribuido a la falta de esfuerzo), ya que para la tercera opción (atribución del 

fracaso a causas externas) ocurre lo contrario, es decir la relación que se puede 

observar es que a mayor nivel de atribuciones causales de fracaso escolar atribuido a 

causas externas mayor puntuación de funcionamiento social obtiene el sujeto, a 

excepción de la subescala Desempeño Escolar en la cual no se han encontrado 
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diferencias estadísticamente significativas.  

 

Por otro lado, las atribuciones causales generales resultan ser un predictor 

estadísticamente significativo del alto funcionamiento social, los hallazgos revelan que 

por cada punto de aumento en las atribuciones causales generales relacionadas con el 

éxito académico (debido a la capacidad, al esfuerzo o a causas externas) disminuye la 

probabilidad de tener un alto funcionamiento social. De esta forma la Hipótesis 7.3 

(Las atribuciones causales generales sean un predictor estadísticamente significativo y 

positivo del alto funcionamiento social, atendiendo a las tres opciones relacionadas con 

el éxito académico: éxito atribuido a la capacidad, éxito atribuido al esfuerzo y éxito 

atribuido a causas externas) sólo queda confirmada en parte, ya que siguiendo los 

resultados podemos observar que, aunque las atribuciones causales generales actúen 

como un predictor del funcionamiento social, no lo hacen de la manera esperada (de 

manera positiva) si no más bien se desarrollan de manera totalmente opuesta, es decir 

al aumentar las atribuciones causales generales (atendiendo a las tres opciones 

relacionadas con el éxito) disminuye la probabilidad de tener un alto funcionamiento 

social.  

 

Del mismo modo ocurre con las atribuciones causales generales relacionadas 

con el fracaso académico (debido a la falta de capacidad o a la falta de esfuerzo), ya 

que por cada punto de aumento en las mismas, disminuye la probabilidad de tener un 

alto funcionamiento social. Sin embargo hay que resaltar que esta relación no se 

produce con las atribuciones del fracaso asociadas a causas externas, ya que por cada 

punto de aumento de éstas aumenta la probabilidad de tener un alto funcionamiento 

social. Con lo cual, la hipótesis 7.4 (las atribuciones causales generales sean un 

predictor estadísticamente significativo y negativo del alto funcionamiento social, 

atendiendo a las tres opciones relacionadas con el fracaso académico: fracaso 

atribuido a la falta de capacidad, fracaso atribuido a la falta de esfuerzo y fracaso 

atribuido a causas externas), sólo queda confirmada para las dos primeras opciones 

vinculadas al fracaso escolar (atribuido a la falta de capacidad y a la falta de esfuerzo).  
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A lo largo del tiempo se han ido realizado distintas investigaciones (Abramson, 

Seligman, y Teasdale, 1978; Martínez-Abascal, 1997; Navas, Castejón, y Sampascual, 

1993; Scherer, y Kimmel, 1993) en las que la influencia de las atribuciones causales en 

el comportamiento ha sido comprobada empíricamente. En estos trabajos queda 

reflejado que las atribuciones causales influyen en el comportamiento social 

desarrollado  por los distintos sujetos, es decir que existe relación entre la manera en 

la que los individuos atribuyen sus éxitos y fracasos académicos con el 

comportamiento social que exhiben posteriormente. No obstante, estos estudios no 

han llegado a analizar de manera concreta la relación que existe entre las atribuciones 

causales y el funcionamiento social (considerado este último como una de las partes 

que conforman el comportamiento social).    

 

A pesar de ello, sí se pueden encontrar estudios en los cuales diferentes 

autores (Diener, y Dweck, 1978; Dweck, 1975; Ford, 1996; Weiner 1986, 2000) resaltan 

la similitud dada en las áreas académicas y sociales con respecto a los estilos 

atribucionales otorgados, es decir en estas investigaciones quedan reflejadas la falta 

de diferencias en el ámbito académico y en el ámbito social con respecto al tipo de 

estilo atribucional (debido a su capacidad, esfuerzo o causas externas) que el sujeto 

aplique en las distintas áreas que componen su vida. La manera más sencilla de 

explicarlo es la que realizan Redondo, Inglés, y García-Fernández (2014), quienes 

afirman que independientemente del tipo de situación (académica o social) expuesta 

ante los estudiantes, éstos atribuyen tanto sus fracasos académicos como sus rechazos 

sociales a la falta de capacidad, con lo cual suelen abandonar (no seguir esforzándose) 

y dejar de persistir en encontrar el éxito, en lugar de concentrarse en intentar 

minimizar su fracaso. Ocurre todo lo contrario con aquellos estudiantes que se centran 

en el esfuerzo que desarrollan o en otro tipo de factores controlables, es decir éstos 

muestran mayor persistencia ante las situaciones sociales y académicas a las que se 

enfrentan.  

 

Otro autor relacionado con esta línea de investigación es Dweck (1996), quien 

demostró a través de diferentes trabajos (Diener, y Dweck, 1978; Goetz, y Dweck, 

1980; Elliot, y Dweck, 1988) que tanto los niños como los adolescentes presentan 
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motivaciones similares tanto en el contexto escolar como en el contexto social. Del 

mismo modo, también afirmó que el ámbito cognitivo desarrollado por estos sujetos 

no variaba respecto al tipo de contexto en el que se situara. En resumen, Dweck 

demostró a través de sus estudios que niños y adolescentes muestran motivaciones y 

habilidades cognitivas similares independientemente del contexto (social o académico) 

en el que se encuentre.   

 

 

Hipótesis 8:  

 

Basándonos en los resultados obtenidos, podemos afirmar que la octava 

hipótesis   queda confirmada en la muestra total del CASAFS y en todos los factores del 

mismo, excepto en la subescala HD (deberes de casa/autocuidado). Fijándonos en los 

resultados podemos entender que cuanto mayor es el nivel de ansiedad mostrado por 

el sujeto menor puntuación tiene en funcionamiento social, es decir los estudiantes 

con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus 

iguales con altas puntuaciones en funcionamiento social en todas las dimensiones de 

la Ansiedad (Anticipatoria, De ejecución en la escuela, General y Total).  Sin embargo, 

debemos señalar el hecho de que no se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas en la variable Ansiedad General en la subescala Deberes de casa. De este 

modo, se confirma la Hipótesis 8.1 (existen diferencias estadísticamente significativas 

en la variable ansiedad en los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando 

que estas medias sean más bajas en los sujetos con mayor puntuación en 

funcionamiento social).  

 

Asimismo, los resultados confirman que la ansiedad resulta ser un predictor 

negativo y estadísticamente significativo del alto funcionamiento social. Los hallazgos 

revelan que por cada punto de aumento en la ansiedad disminuye la probabilidad de 

tener un alto funcionamiento social, confirmándose así la Hipótesis 8.2 (la ansiedad 

sea un predictor estadísticamente significativo y negativo del alto funcionamiento 

social)...  
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Hasta el momento se había demostrado por un lado, que un buen clima social 

desencadena efectos positivos, ya que disminuye las conductas desadaptativas 

(Kuperminc, Blatt, y Leadbeater, 1997; Westling, 2002), y por otro lado, que una 

mejora en el ambiente social produce una mejor adaptación escolar y social (Romasz, 

Cantor, y Elias, 2004). Es decir, estas investigaciones confirman la importancia que 

puede llegar a tener el clima social en el que se desenvuelve el individuo, dependiendo 

de si es bueno o malo provocarán efectos positivos o negativos, con lo cual si estos 

efectos son malos las conductas desadaptativas desarrolladas por el sujeto 

aumentarán y si por el contrario los efectos son buenos este tipo de conductas 

disminuirán, con lo cual para que se produzca una adaptación tanto social como 

escolar adecuada el ambiente social debe ser el apropiado, produciéndose una mejor 

adaptación cuánto mejora ambiente social haya.  

 

Hasta la fecha y basándonos en estudios como el de Martínez-Monteagudo, et 

al., (2011) se podía señalar que el clima social escolar puede influir en los niveles de 

ansiedad, sin embargo no se había encontrado ningún estudio que aclarase el tipo de 

relación que existía entre ambas variables. Es decir, una de las causas por las que los 

niños y adolescentes desarrollan mayores niveles de ansiedad se deben al clima tanto 

social como escolar que les envuelve. No obstante, estos estudios no habían reflejado 

en su desarrollo cuál era el tipo de relación existente entre los niveles de ansiedad y el 

clima social al que esta expuesto el sujeto.  

 

Mirando los resultados obtenidos esta cuestión ha quedado resuelta, es decir 

ya no sólo sabemos que ambas variables están relacionadas (ansiedad y 

funcionamiento social), también sabemos que tipo de relación existe entre ambas. 

Como se puede observar en los datos expuestos anteriormente, existe una relación 

negativa entre las dos variables, debido a que a medida que aumente los niveles de 

ansiedad disminuye el nivel de funcionamiento social y  por el contrario, a medida que 

aumente el nivel de funcionamiento social disminuye el nivel de ansiedad.  

 

La explicación a esta relación podría ser causada por el bienestar que percibe el 

individuo a su alrededor, es decir si el individuo se encuentra en un ambiente social 
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apropiado, no desarrollará altos niveles de ansiedad, con lo cual será más propicio a 

relacionarse de mejor manera con el resto de sus compañeros, interactuando más y 

sintiéndose aceptado como uno más. Por el contrario, si el clima social que percibe el 

sujeto no le transmite confianza, éste podría desarrollar niveles altos de ansiedad, los 

cuales le dificultarían la tarea de relacionarse con los demás y de poseer unas buenas 

habilidades sociales (las cuales forman parte de un buen funcionamiento social).   

 

El hecho de que no exista esta relación predictiva en el factor HD (deberes de 

casa/autocuidado) puede deberse a que al tratarse de situaciones desarrolladas en el 

ámbito del hogar, los niños no desarrollen este tipo de ansiedad, ya que no se 

enfrentan al ambiente escolar al que están expuestos en el colegio, en el que no se 

sienten tan seguros como en su propia casa y en el que las habilidades sociales que 

puedan desarrollar no son tan amplias como las que se llevan a cabo en el colegio, en 

el que suelen estar rodeados de otros niños con su misma edad y características 

similares.  

 

Hipótesis 9:  

 

Basándonos en los resultados obtenidos, podemos afirmar que la novena 

hipótesis   queda confirmada en la muestra total del CASAFS y en todos los factores del 

mismo. Fijándonos en los resultados podemos entender que cuanto mayor es el nivel 

de rechazo escolar mostrado por el sujeto menor puntuación tiene en funcionamiento 

social, es decir los estudiantes con bajos niveles de funcionamiento social obtuvieron 

puntuaciones más altas que sus iguales con altas puntuaciones en funcionamiento 

social en casi todas las dimensiones de Rechazo Escolar (Rechazo a evitar emociones 

negativas; Rechazo a escapar de situaciones sociales; Rechazo a llamar la atención; 

Puntuación total del SRAS), a excepción del Factor IV del SRAS (rechazo a obtener 

recompensas fuera de la escuela) en el cual los participantes con altos niveles de 

funcionamiento social obtuvieron puntuaciones más altas que sus iguales con bajas 

puntuaciones en funcionamiento social. De este modo, queda confirmada la Hipótesis 

9.1 (existen diferencias estadísticamente significativas en la variable rechazo escolar en 
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los sujetos con alta y baja puntuación en CASAFS, esperando que estas medias sean 

más bajas en los sujetos con mayor puntuación en funcionamiento social).  

 

Por otro lado, el rechazo escolar resulta ser un predictor negativo y 

estadísticamente significativo del alto funcionamiento social, Hipótesis 9.2 (el rechazo 

escolar sea un predictor estadísticamente significativo y negativo del alto 

funcionamiento social). Los hallazgos revelan que por cada punto de aumento en el 

rechazo escolar disminuye la probabilidad de tener un alto funcionamiento social, a 

excepción de la variable FIIISRAS, ya que por cada unidad que aumenta el rechazo 

escolar a obtener recompensas fuera de la escuela se incrementan las posibilidades de 

manifestar altos niveles de funcionamiento social. 

 

También es importante comentar el hecho de que en la subescalas FR 

(relaciones familiares) la variable FIIISRAS (Rechazo a llamar la atención) no ha 

resultado predictora del funcionamiento social. Del mismo modo ha ocurrido en la 

subescala HD (deberes de casa/autocuidado), ya que ni la variable FIIISRAS (rechazo 

para llamar la atención de personas significativas) ni la variable SRASTOTAL se 

muestran predictoras del funcionamiento social.  

 

El rechazo escolar experimentado por algunos niños y adolescentes puede 

deberse a distintas causas, entre las que destacan por un lado, el miedo a enfrentarse 

a situaciones sociales aversivas o evaluativas, como por ejemplo las relaciones con los 

compañeros o las presentaciones orales (Kearney, y Silverman, 1990; 1993); y por el 

otro, los factores contextuales, incluyendo dentro de los mismos el clima escolar, es 

decir hablamos de la gestión del aula y la participación en actividades extracurriculares 

(Brookmeyer, Fanti, y Henrich, 2006; McNeely, Nonnemaker, y Blum, 2002; Shochet, 

Dadds, Ham, y Montague, 2006). Podemos deducir que, cuanto más rechazo escolar 

experimente un niño, desarrollará de peor manera el modo en el que se enfrente a ese 

miedo que le pueden producir algunas situaciones sociales.  

 

En diferentes estudios se ha comprobado que los problemas de asistencia 

escolar y sus repercusiones conllevan una serie de consecuencias significativas y 
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adversas que interfieren en el desarrollo personal, social y académico del afectado 

(Kearney, 2001; McShane, Walter, y Rey, 2001). Es evidente que cuanto más falte el 

niño al colegio, peores resultados académicos tendrán, los cuales pueden influir de 

manera muy estrecha con los distintos ámbitos de su desarrollo, ya no sólo en el 

académico sino también en el social.  

 

Además, tal y como afirman Evans (2000) y Kearney (2001), el rechazo escolar 

puede afectar a los problemas en las relaciones sociales, es decir el temor irracional e 

insuperable a ir al colegio tiene consecuencias que se asocian con distintas dificultades 

sociales (Kearney, y Silverman 1996; Witts, y Houlihan, 2007). Es decir, un niño que 

experimenta rechazo escolar mostrará graves dificultades sociales, ya que al no asistir 

al colegio le impedirá relacionarse con sus iguales, desarrollar nuevas habilidades 

sociales, interactuar con sus compañeros, con lo cual su nivel de funcionamiento social 

será menor que el del resto, debido a la falta de ejecución del mismo.   

 

En líneas generales, los resultados obtenidos concuerdan con las 

investigaciones previas anteriormente comentadas, en las cuales se argumenta la 

estrecha relación existente entre el rechazo escolar y el funcionamiento social y la 

asociación negativa mostrada entre ambas. En resumen, podemos afirmar que cuanto 

mayor es el nivel de rechazo escolar experimentado por el sujeto menores niveles de 

funcionamiento social desarrolla.  

 

 

3.5. CONCLUSIONES 

A continuación se exponen, de forma resumida, las conclusiones más relevantes 

extraídas de la investigación realizada en este trabajo.  

 

Relacionadas con las propiedades psicométricas del CASAFS: 

 

1. El CASAFS es un instrumento multidimensional que evalúa el funcionamiento 

social.  Concretamente, presenta cuatro factores o subescalas sobre distintas 

situaciones en las que se pueden desarrollar diferentes aspectos que forman 
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parte del funcionamiento social (funcionamiento y adaptación de jóvenes en el 

desempeño escolar, relaciones con los compañeros, relaciones familiares y 

deberes de casa/auto-cuidado). 

 

2. El CASAFS es un instrumento de fácil aplicación y corrección que evalúa el 

funcionamiento social en el alumnado de Educación Primaria (niños con edades 

comprendidas entre 8 y 12 años).  

 

3. Los factores que conforman el CASAFS muestran correlaciones positivas entre sí 

de magnitud alta, lo cual nos señala la relación existente entre los mismos. 

 

4. Los factores y la puntuación total del CASAFS presentan índices altos de 

consistencia interna. 

 

5. El CASAFS es un cuestionario útil para evaluar el funcionamiento social y 

adaptativo. 

 

6. La principal utilidad del CASAFS es detectar, de forma rápida, a niños que 

muestran problemas en el desarrollo de su funcionamiento social.  

 

7. No existen diferencias ni en la puntuación total ni en cada uno de los factores 

que componen el CASAFS, en función del sexo para los niveles de 

funcionamiento social.  

 

8. Existen diferencias estadísticamente significativas en función de la variable 

curso, en todas las subescalas del funcionamiento social, a excepción de la 

subescala Relaciones Familiares en las que no se encontraron diferencias 

significativas.  

 

9. La alta consistencia interna del CASAFS permite que se convierta en una 

medida capaz de detectar un funcionamiento social bajo, teniendo en cuenta la 

complejidad de las diferentes situaciones presentadas.  



 
 

310 

 

10. Los resultados del cuestionario posibilitarían la creación y el desarrollo de 

programas efectivos para trabajar el funcionamiento social en niños y 

adolescentes, así como para ofrecerles técnicas para mejorar el funcionamiento 

social dependiendo de la situación que se les plantee.  

 

 

Relacionadas con otras variables psicoeducativas: 

 

 Funcionamiento social y atribuciones causales 

 

 En la asignatura de lengua 

 

1. Las atribuciones causales en la asignatura de lengua resultan ser un predictor 

estadísticamente significativo del alto funcionamiento social. 

 

2. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la asignatura  de 

lengua relacionadas con el éxito académico (debido a la capacidad, al 

esfuerzo o a causas externas) aumenta la probabilidad de tener un alto 

funcionamiento social. 

 

3. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la asignatura de 

lengua relacionadas con el fracaso académico (debido a la falta de capacidad 

o a la falta de esfuerzo) disminuye la probabilidad de tener un alto 

funcionamiento social. 

 

4. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la asignatura de 

lengua relacionadas con el fracaso académico (debido a causas externas) 

aumenta la probabilidad de tener un alto funcionamiento social. 
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5. Existe una relación predictiva positiva entre las atribuciones causales del 

éxito académico en la asignatura de lengua y el alto nivel de funcionamiento 

social. 

 

6. Existe una relación predictiva negativa entre las atribuciones causales del 

fracaso académico (atribuido a la falta de capacidad o a la falta de esfuerzo) 

en la asignatura de lengua y el alto nivel de funcionamiento social. 

 

7. Existe una relación predictiva positiva entre las atribuciones causales del 

fracaso académico (atribuido a causas externas) en la asignatura de lengua y 

el alto nivel de funcionamiento social. 

 

 En la asignatura de matemáticas 

 

1. Las atribuciones causales en la asignatura de matemáticas resultan ser un 

predictor estadísticamente significativo del alto funcionamiento social. 

 

2. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la asignatura  de 

matemáticas relacionadas con el éxito académico (debido a la capacidad o al 

esfuerzo) aumenta la probabilidad de tener un alto funcionamiento social.  

 

3. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la asignatura de 

matemáticas relacionadas con el fracaso académico (debido a la falta de 

capacidad o a la falta de esfuerzo) disminuye la probabilidad de tener un alto 

funcionamiento social. 

 

4. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales en la asignatura de 

matemáticas relacionadas con el fracaso académico (debido a causas 

externas) aumenta la probabilidad de tener un alto funcionamiento social. 
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5. Existe una relación predictiva positiva entre las atribuciones causales del 

éxito académico en la asignatura de matemáticas y el alto nivel de 

funcionamiento social. 

 

6. Existe una relación predictiva negativa entre las atribuciones causales del 

fracaso académico (atribuido a la falta de capacidad o a la falta de esfuerzo) 

en la asignatura de matemáticas y el alto nivel de funcionamiento social. 

 

7. Existe una relación predictiva positiva entre las atribuciones causales del 

fracaso académico (atribuido a causas externas) en la asignatura de 

matemáticas y el alto nivel de funcionamiento social. 

 

 

 Atribuciones causales generales 

 

1. Las atribuciones causales generales resultan ser un predictor 

estadísticamente significativo del alto funcionamiento social. 

 

2. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales generales 

relacionadas con el éxito académico (debido a la capacidad, al esfuerzo o a 

causas externas) disminuye la probabilidad de tener un alto funcionamiento 

social.  

 

3. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales generales 

relacionadas con el fracaso académico (debido a la falta de capacidad o de 

esfuerzo) disminuye la probabilidad de tener un alto funcionamiento social.  

 

4. Por cada punto de aumento en las atribuciones causales generales 

relacionadas con el fracaso académico (debido a causas externas) aumenta la 

probabilidad de tener un alto funcionamiento social.  
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5. Existe una relación predictiva positiva entre las atribuciones causales 

generales del éxito académico y el alto nivel de funcionamiento social. 

 

6. Existe una relación predictiva negativa entre las atribuciones causales 

generales del fracaso académico (atribuido a la falta de capacidad o a la falta 

de esfuerzo) y el alto nivel de funcionamiento social. 

 

7. Existe una relación predictiva positiva entre las atribuciones causales 

generales del fracaso académico (atribuido a causas externas) y el alto nivel 

de funcionamiento social. 

 

 Funcionamiento social y ansiedad  

 

1. La ansiedad resulta ser un predictor negativo y estadísticamente significativo 

del alto funcionamiento social, tanto para la muestra total del CASAFS, como 

para los factores que lo componen, a excepción de la subescala HD (deberes 

de casa/autocuidado). 

 

2. Cuanto mayor es el nivel de ansiedad mostrado por el sujeto menor 

puntuación tiene en funcionamiento social. 

 

3. A medida que aumenta el nivel de funcionamiento social disminuye el nivel 

de ansiedad. 

 

 Funcionamiento social y rechazo escolar 

 

1. El rechazo escolar resulta ser un predictor negativo y estadísticamente 

significativo del alto funcionamiento social, tanto para la muestra total del 

CASAFS, como para los factores que lo componen. 

 

2. Cuanto mayor es el nivel de rechazo escolar mostrado por el sujeto menor 

puntuación tiene en funcionamiento social. 
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3. Cuanto mayor es el nivel de rechazo escolar mostrado por el sujeto a 

obtener recompensas fuera de la escuela, mayor puntuación tiene en 

funcionamiento social. 

 

4. Existe una relación predictiva negativa entre el rechazo escolar y el alto nivel 

de funcionamiento social. 
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Tercera parte: 
 LIMITACIONES E IMPLICACIONES PRÁCTICAS 
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4.1. LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS DE FUTURO 

 

A pesar de que los resultados obtenidos muestran que el Child and Adolescent 

Social Adaptive Functioning Scale (CASAFS) es un instrumento útil y válido para la 

evaluación del funcionamiento social en el segundo y tercer ciclo de Educación 

Primaria, existen algunas limitaciones que han de tenerse en cuenta en nuestra 

estudio y en futuras líneas de investigación en el mismo campo. 

 

En primer lugar, existen algunos límites a la hora de generalizar nuestros 

resultados a otras poblaciones. El CASAFS ha sido validado para ser aplicado a niños 

con edades comprendidas entre 8 y 12 años, es por ello que nuestros datos no pueden 

generalizarse a otros sujetos que no tengan características similares a quienes 

participaron en nuestra investigación. Para resolver estos problemas, sería necesario 

que se realizará la aplicación y validación del CASAFS en niños de otras edades, así 

como en sujetos clínicos o de otras culturas.  

 

En segundo lugar, es importante añadir que aunque la validez del instrumento 

ha quedado demostrada, debemos valorar la posibilidad de que haya otro tipo de 

reacciones que no hayamos contemplado en el desarrollo de este estudio. Este 

aspecto debería ser considerado en futuras investigaciones; no obstante se ha de 

señalar el hecho de que al aumentar el número de situaciones podría haber 

desencadenado el cansancio innecesario por parte de los niños.  

 

En tercer lugar, debe quedar constancia de que el CASAFS presenta un error de 

respuesta al igual que el resto de cuestionarios. Aunque no existen razones para 

pensar que los niños que cumplimentaron nuestro cuestionario distorsionaron sus 

respuestas, dicha vulnerabilidad ha ser tenido en cuenta por el investigador en el 

proceso de administración e interpretación del CASAFS, así como en la de cualquier 

otro cuestionario.  

 

En cuarto lugar, aunque en la actualidad se le otorga mucha importancia, por 

parte de los investigadores, a los autoinformes como herramienta evaluadora de 
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diferentes variables psicoeducativas, la verdad es que el uso de este tipo de 

instrumentos no es suficiente para concretar el nivel de un trastorno. La causa de esto 

es la deseabilidad social, es decir los alumnos pueden aumentar o disminuir sus 

síntomas, en función de las expectativas que tengan sobre lo que piensan el resto de 

personas significativas que se encuentran a su alrededor. Por este motivo, sería 

recomendable, que en futuros trabajos se emplearan otro tipo de técnicas 

complementarias, como pueden ser las entrevistas o las técnicas de observación, con 

el fin de realizar un diagnóstico más ajustado a los niveles de funcionamiento social de 

los sujetos.  

 

En quinto lugar, se ha de señalar el hecho de que durante el desarrollo de la 

investigación, únicamente se ha tenido en cuenta la información proporcionada por los 

propios alumnos, aspecto que podría desencadenar en la realización de algunos 

errores. Para evitar que ocurra esto, se podría meditar la posibilidad de desarrollar una 

perspectiva multifuente, la cual nos permitiría obtener diferentes aportaciones por 

parte de profesores y padres empleando distintos instrumentos que nos sirvan para 

valorar de una forma más global los niveles de funcionamiento social y su relación con 

variables asociadas al mismo.  

 

En sexto lugar, es necesario decir que durante este estudio sólo se han tenido 

en cuenta tres variables (rechazo escolar, ansiedad y atribuciones causales) asociadas a 

los niveles de funcionamiento social, pero también existen otro tipo de variables que 

podrían influir en dichos niveles. En futuras investigaciones, sería interesante que se 

incluyeran otro tipo de variables como pueden ser las dificultades de aprendizaje, la 

motivación o distintas variables asociadas a la personalidad. De esta forma, 

aumentarían los datos y se podría crear un modelo predictivo sobre el funcionamiento 

social.  

 

Finalmente, además de las variables que se han incluido en la realización de 

esta investigación y de las ya comentadas en el párrafo anterior, un aspecto favorable 

para este estudio sería la inclusión de otras variables relacionadas con el contexto 

familiar y cultural que rodea al niño, tales como el nivel socio-cultural de la familia, la 
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presencia de psicopatología en los padres o los valores que son promovidos desde la 

cultura en la que esta inmerso el niño. De esta forma, comprenderíamos mejor qué 

elementos del entorno cercano al sujeto influye en los niveles de funcionamiento 

social. 

 

4.2. IMPLICACIONES PRÁCTICAS 

 

A pesar de todas las limitaciones comentadas anteriormente, las cuales 

deberían ser tenidas en cuenta en futuras líneas de investigación relacionadas con el 

funcionamiento social, la verdad es que el desarrollo de este trabajo nos resulta 

realmente útil para el entendimiento del funcionamiento social, el cual ha sido muy 

poco estudiado en nuestro país.  

 

La validación del Child and Adolescent Social Adaptive Functioning Scale 

(CASAFS), nos brinda la posibilidad de que podamos disponer de un instrumento que 

nos permite evaluar los niveles de funcionamiento social en el alumnado de segundo y 

tercer ciclo de Educación Primaria. La fácil aplicación de este cuestionario, así como su 

bajo coste lo convierte en un instrumento sencillo, útil y de baja dificultad para ser 

aplicado de manera colectiva en el ámbito escolar. Además, la perspectiva 

multifactorial del mismo nos permite la adquisición de una visión global y completa de 

los niveles de funcionamiento social que desarrolla un niño. Sin lugar a dudas, este 

aspecto permite a los profesionales de la educación planificar y desarrollar programas 

que aumenten los niveles de esta conducta en el alumnado, puesto que como ya ha 

quedado explicado en el apartado anterior, tener un alto funcionamiento social 

repercute de manera positiva en diferentes aspectos de la vida de los niños.  

 

Para concluir, indicamos a todas las personas que forman parte de la 

comunidad educativa, sobre todo a los docentes, que tengan en cuenta las diferentes 

características y circunstancias que definen a sus alumnos y no únicamente el aspecto 

escolar o los resultados académicos obtenidos. De esta forma, los niños valorarían su 

ajuste emocional y tendrían una mayor autoestima, lo cual contribuiría a su desarrollo 

físico, intelectual, social y académico.  
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