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Resumen 

Introducción: El rendimiento académico en educación física constituye un fenómeno complejo 
influido por factores cognitivos y socioemocionales como el autoconcepto, la resiliencia, las 
atribuciones causales y la convivencia escolar, siendo especialmente relevante en contextos 
educativos vulnerables donde se requiere fortalecer competencias integrales del estudiantado. 
Objetivo: Analizar la relación entre estas variables y su incidencia en el rendimiento académico 
en educación física, considerando además diferencias según sexo y nivel escolar en estudiantes 
del segundo ciclo de educación básica.  
Metodología: Se utilizó un enfoque cuantitativo, transversal y correlacional-comparativo. La 
muestra estuvo compuesta por 2.765 estudiantes de quinto a octavo año de establecimientos 
vulnerables de la región del Biobío, Chile. Se aplicaron análisis descriptivos, de diferencias de 
medias, correlacionales y de conglomerados, utilizando las calificaciones en educación física 
como indicador de desempeño académico.  
Discusiones: Los resultados evidenciaron niveles moderados de resiliencia y autoconcepto aca-
démico, alta atribución interna del éxito y una percepción positiva de la convivencia escolar, 
variables asociadas a mejores calificaciones. Asimismo, se identificaron diferencias según sexo 
y nivel escolar, observándose una disminución de indicadores positivos en cursos superiores. 
El análisis de conglomerados permitió distinguir cinco perfiles, destacando que quienes pre-
sentaban mayor ajuste personal y social junto a atribuciones internas lograban mejor rendi-
miento.  
Conclusiones: Se concluye que la interacción entre variables socioemocionales influye signifi-
cativamente en el rendimiento académico, sugiriendo la implementación de intervenciones pe-
dagógicas inclusivas y contextualizadas que promuevan el desarrollo integral. 

Palabras clave 
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liencia. 

Abstract 

Introduction: Academic performance in physical education is a complex phenomenon influ-
enced by cognitive and socio-emotional factors such as self-concept, resilience, causal attribu-
tions, and school coexistence. It is especially relevant in vulnerable educational contexts where 
strengthening students’ comprehensive competencies is required.  
Objective: To analyze the relationship between these variables and their impact on academic 
performance in physical education, also considering differences by sex and school level among 
students in the second cycle of primary education.  
Methodology: A quantitative, cross-sectional, and correlational-comparative approach was 
used. The sample consisted of 2,765 students from fifth to eighth grade attending vulnerable 
schools in the Biobío region, Chile. Descriptive, mean difference, correlational, and cluster anal-
yses were conducted, using physical education grades as an indicator of academic performance. 
Discussions: The results showed moderate levels of resilience and academic self-concept, high 
internal attribution of success, and a positive perception of school coexistence, all associated 
with better grades. Differences were also identified by sex and school level, with a decrease in 
positive indicators in higher grades. Cluster analysis identified five profiles, highlighting that 
students with higher personal and social adjustment, along with positive internal attributions, 
achieved better performance.  
Conclusions: The interaction among socio-emotional variables significantly influences aca-
demic performance, suggesting the need for inclusive and contextualized pedagogical interven-
tions that promote students’ holistic development. 
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Introducción

El rendimiento académico de los estudiantes es un fenómeno complejo y multidimensional que no 
puede explicarse únicamente a partir de factores cognitivos, sino que requiere considerar un amplio 
conjunto de variables socioemocionales que influyen de manera decisiva en los procesos de aprendizaje, 
motivación y adaptación escolar (Espinoza et al., 2022; OCDE, 2018; Suárez y Castro, 2022; Vera-Sa-
gredo et al., 2024). Entre estas competencias, la autorregulación emocional, la resiliencia, la empatía y 
el autoconcepto académico se reconocen como factores clave para el desarrollo integral del estudian-
tado, particularmente en contextos de vulnerabilidad social, donde las desigualdades educativas limitan 
el acceso a oportunidades equitativas de aprendizaje. La Educación Física, en este marco, se constituye 
en una asignatura estratégica, no solo por su contribución al desarrollo motriz, sino también como un 
espacio pedagógico privilegiado para el fortalecimiento de dimensiones cognitivas, emocionales y so-
ciales, directamente vinculadas con el desempeño académico (Laguna-Mengíbar et al., 2025; Mayor-
domo-Pinilla et al., 2024; Zuidema et al., 2023). 

Investigaciones recientes muestran que las creencias de los estudiantes respecto de sus logros y fraca-
sos, así como su percepción sobre sus habilidades y el entorno educativo, impactan de manera directa 
en su motivación, compromiso y rendimiento académico, incluyendo el contexto específico de la Educa-
ción Física (Barrios et al., 2025). En este sentido, el logro académico se configura como un indicador 
central del desarrollo integral, que interactúa con la actividad física y se ve influido por variables socio-
emocionales como el autoconcepto, la resiliencia y la convivencia escolar, que pueden actuar como faci-
litadores o inhibidores del aprendizaje (Pan et al., 2025). En Chile, a pesar de los avances en la reducción 
de brechas educativas entre distintos niveles socioeconómicos, persisten desigualdades significativas 
entre estudiantes vulnerables y no vulnerables, manifestadas tanto en el rendimiento académico como 
en el desarrollo integral (Suárez y Castro, 2022; Valenzuela et al., 2025). Estas diferencias también pre-
sentan variaciones territoriales, evidenciando la importancia de factores sociodemográficos y estructu-
rales como determinantes del acceso a experiencias educativas de calidad, incluida la Educación Física. 

Las competencias socioemocionales operan como factores protectores frente a contextos adversos, fa-
voreciendo el rendimiento académico y el bienestar estudiantil (Usán y Salavera, 2018). En particular, 
investigaciones en escuelas municipales vulnerables de la región de La Araucanía muestran asociacio-
nes positivas entre resiliencia, habilidades socioemocionales y desempeño académico, sugiriendo que 
estas competencias amortiguan los efectos de la vulnerabilidad social (Suárez y Castro, 2022). No obs-
tante, los resultados no son uniformes, ya que, en contextos de alto rendimiento escolar variables como 
bienestar psicológico, resiliencia y autoestima no siempre se traducen directamente en mejores califi-
caciones, evidenciando la complejidad del fenómeno y la necesidad de analizar cómo interactúan estas 
variables en asignaturas específicas como la Educación Física (Morales y González, 2014). 

En este marco, las atribuciones causales adquieren relevancia, pues constituyen las explicaciones que 
los estudiantes elaboran sobre las causas de sus éxitos o fracasos, influyendo directamente en emocio-
nes, expectativas y niveles de esfuerzo (Ramudo-Andion, 2020; Weiner, 1985). La teoría atribucional 
plantea que estas explicaciones se organizan según locus de causalidad, estabilidad y controlabilidad, 
determinando la interpretación de resultados y la forma de enfrentar futuros desafíos académicos (Na-
vas et al., 2008; Weiner, 1986). En Educación Física, donde lo social, corporal y contextual es central, la 
motivación y el aprendizaje se ven particularmente influenciados por estas atribuciones y por factores 
del entorno educativo (Vílchez y Ruiz-Juan, 2022). Cuando los logros se atribuyen a causas internas y 
controlables, como el esfuerzo personal, los estudiantes desarrollan mayor autonomía, estrategias de 
aprendizaje efectivas y una autopercepción positiva de sus habilidades, favoreciendo la motivación y la 
participación activa en contextos vulnerables (Martínez-Romero et al., 2025; Sáez y López, 2020). Asi-
mismo, factores internos como resiliencia, autoeficacia y positividad impactan favorablemente en el bie-
nestar estudiantil y en la disposición hacia el aprendizaje (Fülöp et al., 2025). 

La convivencia escolar constituye un factor crítico para el rendimiento académico y el bienestar socio-
emocional, especialmente en contextos vulnerables. Un clima escolar positivo, basado en relaciones sa-
ludables, participación activa, respeto por la diversidad y ausencia de violencia, favorece los procesos 
de enseñanza-aprendizaje y la adaptación escolar (Bustamante y Taboada, 2022). La regulación cons-
tructiva del conflicto permite desarrollar competencias socioemocionales, mientras que su ausencia 
puede derivar en dinámicas de violencia escolar (Cerda-Etchepare et al., 2022; Leyton-Leyton, 2020; 
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Rodríguez-Figueroa, 2021; Tapullima-Mori et al., 2024; Urbina et al., 2020). En América Latina, los altos 
niveles de violencia escolar exigen enfoques educativos preventivos y formativos que superen las res-
puestas reactivas tradicionales (López et al., 2025; Varela et al., 2020; Varela et al., 2021). La Educación 
Física, por su carácter sociomotor y cooperativo, se configura como un escenario idóneo para promover 
la convivencia, fortalecer valores como respeto, tolerancia y empatía, y mejorar el clima escolar en en-
tornos vulnerables (Delgado-Floody et al., 2024; López-Sánchez et al., 2023). La calidad de las relaciones 
entre docentes y estudiantes emerge como un factor clave para potenciar la confianza, fomentar la par-
ticipación y prevenir conductas violentas, impactando positivamente en bienestar y rendimiento acadé-
mico (Ascorra et al., 2022; Landeros-Díaz et al., 2024). 

La resiliencia académica, entendida como la capacidad de enfrentar, superar y adaptarse a situaciones 
adversas, se asocia positivamente con el rendimiento, el aprendizaje significativo y la adaptación escolar 
en contextos vulnerables. Su desarrollo depende de recursos personales, familiares y escolares, inclu-
yendo relaciones positivas con docentes y participación en actividades físicas estructuradas (Cerda et 
al., 2023; Gutiérrez y Vera, 2023; Intriago et al., 2025; Li et al., 2024; Menéndez-Aller et al., 2021; Re-
dondo-Blasco y Martínez-Abad, 2024; Salvo-Garrido et al., 2021; Suárez y Castro, 2022). 

El autoconcepto académico, entendido como la percepción que los estudiantes tienen de sus habilidades 
y competencias, se vincula estrechamente con motivación, persistencia y rendimiento (Martín-Romero 
y Sánchez-López, 2021; Trujillo et al., 2022). Un autoconcepto positivo fortalece autoestima, fomenta 
actitudes resilientes y promueve disposición al esfuerzo, mientras que uno negativo se relaciona con 
desmotivación y bajo rendimiento (Negrette y Ruiz, 2024; Vera-Sagredo et al., 2021). La Educación Fí-
sica ofrece oportunidades únicas para fortalecer el autoconcepto a través de experiencias motrices y 
deportivas que refuercen la percepción de competencia, logro personal y superación, con efectos trans-
feribles a otras áreas del aprendizaje (Camuñas y Alcaide, 2020; Mato et al., 2020). 

Respecto a sexo y nivel escolar, la literatura indica que los varones presentan mayores niveles de con-
ductas disruptivas y agresivas, mientras que las mujeres atribuyen su éxito académico al esfuerzo y al 
trabajo del docente, y el fracaso a baja capacidad o dificultad de la tarea, mientras que los varones atri-
buyen sus logros a habilidades personales (Heyder et al., 2021; González Berruga, 2020; Lohbeck et al., 
2017). Además, los estudiantes de grados más bajos, como quinto, muestran mayores puntuaciones en 
atribución del éxito a causas internas, gestión positiva de relaciones y autoconcepto académico, dismi-
nuyendo hacia octavo grado. Factores como victimización y percepción de desidia docente también va-
rían según el nivel escolar, reflejando cambios en la percepción del clima escolar y de las propias com-
petencias a medida que los estudiantes avanzan en su trayectoria educativa (Renna, 2022; Rodríguez y 
Guzmán, 2018; Soriano-Sánchez, 2024). 

En este contexto, resulta fundamental investigar de manera integrada la interacción entre atribuciones 
causales, autoconcepto académico, resiliencia y convivencia escolar, y su incidencia en el rendimiento 
académico en Educación Física, particularmente en contextos de vulnerabilidad social. Este enfoque per-
mitirá avanzar en la comprensión teórica de los procesos socioemocionales asociados al rendimiento en 
esta asignatura y generar evidencia empírica sólida que sustente el diseño de intervenciones pedagógi-
cas más inclusivas, equitativas y contextualizadas, contribuyendo al desarrollo integral del estudiantado 
y a la reducción de desigualdades persistentes en los sistemas educativos. 

Con base en estos antecedentes, se plantean cuatro preguntas de investigación: 1) ¿Cuáles son los nive-
les promedio y la variabilidad de los estilos atributivos, la convivencia escolar, la resiliencia y el auto-
concepto académico en estudiantes del segundo ciclo de educación básica? 2) ¿Existen diferencias sig-
nificativas en estas variables según sexo y nivel escolar? 3) ¿Cómo se relacionan los estilos atributivos, 
la convivencia escolar, la resiliencia y el autoconcepto académico con el rendimiento académico en Edu-
cación Física? 4) ¿Es posible identificar perfiles diferenciados de estudiantes a partir de los estilos atri-
butivos, la convivencia escolar, la resiliencia y el autoconcepto académico, y cómo se relacionan dichos 
perfiles con el rendimiento académico en Educación Física? 

 

Método 

En concordancia con los objetivos del estudio, se adoptó un enfoque cuantitativo con un diseño no ex-
perimental, de alcance descriptivo-correlacional y de corte transversal. Este enfoque permitió describir 
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los estilos atribucionales, la convivencia escolar, la resiliencia y el autoconcepto académico, así como 
analizar su relación con el rendimiento académico en Educación Física en estudiantes del segundo ciclo 
de enseñanza básica, pertenecientes a establecimientos educacionales con altos índices de vulnerabili-
dad social. 

Participantes 

La muestra estuvo constituida por 2.558 estudiantes de educación básica de 58 establecimientos edu-
cativos de la octava región del Biobío, Chile. De ellos, 1.271 (49,7 %) eran varones y 1.287 (50,3 %) mu-
jeres, evidenciando una distribución equilibrada por sexo. La distribución por nivel educativo fue la si-
guiente: 716 estudiantes (28,0 %) cursaban 5° básico, 635 (24,8 %) 6° básico, 667 (26,1 %) 7° básico y 
540 (21,1 %) 8° básico. Todos los participantes pertenecían a escuelas clasificadas como de alta vulne-
rabilidad, lo que en el contexto chileno indica condiciones socioeconómicas y educativas desfavorables, 
incluyendo bajos ingresos familiares, empleo inestable, acceso limitado a servicios esenciales y entornos 
sociales precarios. 

Procedimiento 

La aplicación de los instrumentos se llevó a cabo de manera presencial y colectiva en los establecimien-
tos educacionales, previa obtención del asentimiento de los estudiantes y del consentimiento informado 
de sus padres o tutores legales. Los apoderados fueron informados sobre la naturaleza del estudio, acla-
rando sus dudas respecto de sus objetivos, alcances, implicancias, beneficios y resguardos de confiden-
cialidad. Los horarios de aplicación fueron coordinados con los directores de cada establecimiento. 
Como forma de retribución, se realizó una capacitación a los docentes en las variables abordadas en el 
estudio, lo que permitió beneficiar a los estudiantes mediante distintas instancias formativas relaciona-
das con los temas investigados. 

Instrumento 

Considerando las variables y objetivos de investigación se trabajó con 4 escalas, las que se describen a 
continuación: 

Escala de Estilos Atributivos (EAT) 

La Escala de Estilos Atributivos (EAT) fue desarrollada originalmente por Alonso y Sánchez (1992) y 
posteriormente adaptada y validada para el contexto chileno por Vera et al. (2021). Este instrumento 
tiene como objetivo evaluar los estilos atributivos asociados al éxito y al fracaso académico en estudian-
tes. La versión validada a nivel nacional está compuesta por 26 ítems organizados en cinco estilos atri-
butivos, los cuales se responden mediante una escala tipo Likert que oscila entre Máximo Desacuerdo 
(1) y Máximo Acuerdo (5). Los estilos evaluados son: (1) atribución del éxito académico a causas inter-
nas (8 ítems), con enunciados como “En general, cuando alguna vez he sacado buenas notas, ha sido prin-
cipalmente por lo listo que soy”; (2) atribución del fracaso al profesor (5 ítems), representada por afir-
maciones como “Si he tenido malas notas en Matemáticas a menudo ha sido porque el profesor explicaba 
mal”; (3) atribución del fracaso académico a la falta de esfuerzo (6 ítems), con ítems tales como “En 
general, las notas bajas en Lenguaje han reflejado mi poco trabajo y esfuerzo”; (4) externalización e in-
controlabilidad de los resultados académicos, principalmente vinculada al éxito (4 ítems), con afirma-
ciones como “La suerte ha sido, por lo general, la causa de mis buenas notas en Lenguaje”; y (5) atribución 
del fracaso a la falta de habilidad (3 ítems), ejemplificada por enunciados como “Si sacase malas notas 
pensaría que no tengo el talento necesario para comprender esas asignaturas”. La validación de la EAT en 
población chilena evidenció un adecuado ajuste del modelo, con valores de χ² = 570,508, p < .001, CFI = 
.967, TLI = .949 y RMSEA = .038, además de niveles satisfactorios de consistencia interna para cada uno 
de los factores (Factor 1 = .80; Factor 2 = .81; Factor 3 = .75; Factor 4 = .67; Factor 5 = .72), según lo 
reportado por Vera et al. (2021). 

Escala de Convivencia Escolar (ECE) 

La Escala de Convivencia Escolar (ECE) fue elaborada por Del Rey et al. (2017) y posteriormente vali-
dada para su uso en el contexto chileno por Cerda y Pérez (2015). Este instrumento permite evaluar la 
percepción que tienen los distintos miembros de la comunidad educativa acerca de la convivencia esco-
lar y las relaciones que se establecen entre sus actores. La ECE se estructura como una escala tipo Likert, 
cuyas opciones de respuesta van desde “Nunca” (1) hasta “Siempre” (5). Está compuesta por 50 ítems 
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agrupados en ocho dimensiones: (1) Gestión Interpersonal Positiva (11 ítems), representada por enun-
ciados como “Mis padres se llevan bien con mis profesores(as)”; (2) Victimización (6 ítems), con afirma-
ciones como “Me he sentido amenazado(a)”; (3) Disruptividad (6 ítems), ejemplificada por ítems como 
“Algunos alumnos(as) destrozan el material y las instalaciones”; (4) Red Social de Iguales (9 ítems), con 
enunciados como “Los alumnos(as) nos llevamos bien”; (5) Agresión (4 ítems), con afirmaciones tales 
como “He excluido o rechazado a algún compañero(a)”; (6) Ajuste Normativo (5 ítems), representado 
por ítems como “Cumplo las normas”; (7) Indisciplina (4 ítems), con enunciados como “Me han casti-
gado”; y (8) Desidia Docente (5 ítems), con afirmaciones como “Las normas de los profesores(as) son 
injustas”. En el proceso de validación nacional, la escala presentó índices de ajuste adecuados para este 
tipo de instrumento, alcanzando valores de χ² SB = 2708,8, p < .001, CFI = .96, NNFI = .96 y RMSEA = .03, 
con un intervalo de confianza de .033 a .036. Asimismo, se obtuvo un coeficiente de consistencia interna 
Alfa de Cronbach de .80 (Cerda y Pérez, 2015). 

Child and Youth Resilience Measure (CYRM-28) 

El Child and Youth Resilience Measure (CYRM-28) fue desarrollado inicialmente por Ungar y Liebenberg 
(2011) en el marco del International Resilience Project en Canadá, y posteriormente adaptado y validado 
para el contexto chileno por Blanco-Molina et al. (2020). Este instrumento está orientado a la evaluación 
del nivel de resiliencia en niños y jóvenes con edades comprendidas entre los 12 y 23 años. El CYRM-28 
está conformado por 28 ítems, los cuales se responden mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, 
que varía desde 0 = Para nada hasta 4 = Mucho. La estructura factorial del instrumento se organiza en 
tres factores. El primero, denominado Individual, comprende tres subescalas —habilidades personales, 
apoyo de los compañeros y habilidades sociales— e incluye 11 ítems, con enunciados como “Soy capaz 
de adaptarme cuando ocurren cambios”. El segundo factor, Relación con el cuidado, integra dos subesca-
las —cuidado físico y cuidado psicológico— y está compuesto por 7 ítems, ejemplificados por afirma-
ciones como “Tengo tendencia a recuperarme pronto tras enfermedades, heridas u otras privaciones”. El 
tercer factor, Contexto, agrupa tres subescalas —espiritual, educacional y cultural— y considera 10 
ítems, entre los cuales se encuentra “Obtener una educación es importante para mí”. La validación del 
instrumento en población chilena evidenció índices de ajuste satisfactorios, con valores de χ² (250) = 
406.074, p < .001, CFI = .962, RMSEA = .048, con un intervalo de confianza del 90% entre .040 y .057, y 
un SRMR = .045. Asimismo, se reportaron adecuados índices de fiabilidad, con un coeficiente omega 
total de .915, un omega jerárquico de .81 y un ECV de .756 (Blanco-Molina et al., 2020). 

 Cuestionario de Autoconcepto Garley (CAG) 

Para la evaluación del autoconcepto académico se utilizó la dimensión correspondiente del Cuestionario 
de Autoconcepto Garley (CAG) propuesta por García (2001), la cual permite medir la percepción que los 
estudiantes tienen respecto de su desempeño escolar. Esta dimensión está compuesta por 8 ítems, entre 
los cuales se incluye el enunciado “Termino rápidamente mi trabajo escolar”. Los ítems se responden 
mediante una escala tipo Likert que oscila entre Máximo Desacuerdo (1) y Máximo Acuerdo (5). Los 
resultados del análisis factorial confirmatorio evidenciaron un adecuado ajuste del modelo, con valores 
de SB χ² (20) = 1799.512, p < .017, CFI = .973 (CFI robusto = .969), NNFIT = .962 y RMSEA = .073, con 
un intervalo de confianza entre .063 y .083. Asimismo, se obtuvieron índices satisfactorios de fiabilidad 
y consistencia interna, con un coeficiente alfa de Cronbach de .88 y un índice de consistencia interna 
máxima ponderada de .87 (Vera-Sagredo et al., 2021). 

Rendimiento escolar  

Se utilizó el promedio general anual de las calificaciones de los estudiantes, obtenido a partir de las actas 
oficiales de cada establecimiento educativo. Posteriormente, con el fin de controlar posibles diferencias 
en las escalas de evaluación entre establecimientos, los promedios fueron estandarizados mediante el 
cálculo de puntajes z. Para ello, a cada promedio individual se le restó la media del grupo correspon-
diente y se dividió por su desviación estándar (z = [X − M] / DE), considerando la variabilidad interna 
de cada establecimiento. Este procedimiento permitió expresar el rendimiento académico en una mé-
trica común, facilitando la comparación entre estudiantes. 

Análisis de datos 
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Primero, se realizaron análisis descriptivos considerando las medias totales y los promedios por ítem 
para caracterizar la percepción de los estudiantes respecto a los estilos atributivos, la convivencia esco-
lar, la resiliencia y el autoconcepto académico. A continuación, se llevaron a cabo pruebas t de Student 
para identificar diferencias significativas según sexo y análisis de varianza (ANOVA) para comparar di-
ferencias entre cursos en cada una de las variables estudiadas. Posteriormente, se calcularon los coefi-
cientes de correlación de Pearson para examinar las relaciones entre las dimensiones evaluadas y el 
rendimiento académico en Educación Física. Asimismo, con el propósito de identificar perfiles diferen-
ciados de estudiantes, se realizó un análisis de conglomerados jerárquico utilizando el método de Ward 
y la distancia euclídea al cuadrado, considerando las variables de estilos atributivos, convivencia escolar, 
resiliencia, autoconcepto académico y calificaciones en la asignatura. El número de conglomerados se 
determinó a partir del análisis del dendrograma y del coeficiente de aglomeración, y los grupos obteni-
dos se describieron mediante el cálculo de medias para cada variable. Previamente, se verificaron los 
supuestos de normalidad (Kolmogorov-Smirnov), homogeneidad de varianza (prueba de Levene) e in-
dependencia de residuos. Todos los análisis se realizaron utilizando el software estadístico SPSS v. 23.0. 

 

Resultados 

Al considerar el promedio por ítem, los resultados muestran que la mayoría de las variables se sitúan 
en niveles medios a altos de respuesta, con dispersiones moderadas, lo que indica variabilidad interin-
dividual esperable y distribuciones adecuadas para análisis posteriores. 

En los estilos atributivos, la atribución del éxito académico a causas internas presenta una media total 
de M = 29,47 (DE = 5,67), lo que equivale a un promedio por ítem de 3,68, junto con una asimetría ne-
gativa moderada, evidenciando una tendencia a puntajes altos. De forma similar, la atribución del fra-
caso a la falta de esfuerzo alcanza M = 20,82 (DE = 4,57) y un promedio por ítem de 3,47, sugiriendo que 
los estudiantes explican el fracaso principalmente mediante factores controlables. En contraste, la atri-
bución del fracaso al profesor muestra una media menor (M = 10,88; DE = 3,98; promedio por ítem = 
2,17), indicando una baja tendencia a responsabilizar factores externos. Las dimensiones de externali-
zación de los resultados académicos (M = 12,71; DE = 3,16; promedio = 3,18) y atribución del fracaso a 
la falta de habilidad (M = 9,53; DE = 3,22; promedio = 3,17) presentan valores intermedios y una disper-
sión moderada. 

En cuanto a la convivencia escolar, la gestión interpersonal positiva alcanza una media elevada (M = 
44,10; DE = 7,07; promedio por ítem = 4,00), mientras que el ajuste normativo presenta valores simila-
res (M = 20,09; DE = 3,61; promedio = 4,01), lo que refleja percepciones favorables respecto de las rela-
ciones interpersonales y el cumplimiento de normas. La red social de iguales también muestra puntajes 
altos (M = 32,18; DE = 6,13; promedio = 3,57). Por el contrario, las dimensiones de victimización (M = 
12,96; DE = 4,99; promedio = 2,16) y agresión (M = 7,64; DE = 3,49; promedio = 1,91) presentan las 
medias más bajas, con desviaciones estándar relativamente amplias, lo que indica que, aunque la mayo-
ría de los estudiantes reporta bajos niveles de estas experiencias, existe variabilidad en la muestra. Las 
variables de disruptividad (M = 18,30; DE = 4,81; promedio = 3,05), indisciplina (M = 9,89; DE = 3,24; 
promedio = 2,47) y desidia docente (M = 12,96; DE = 4,24; promedio = 2,59) muestran valores interme-
dios. 

Respecto a la resiliencia, la dimensión individual presenta una media de M = 37,62 (DE = 8,30; promedio 
= 3,42), la relación con el cuidador alcanza M = 16,88 (DE = 3,99; promedio = 3,37) y el contexto obtiene 
M = 32,29 (DE = 6,65; promedio = 3,58). Estos resultados evidencian niveles adecuados de recursos 
personales, familiares y contextuales, con una ligera mayor valoración del componente contextual. 

Finalmente, el autoconcepto académico presenta una media total de M = 26,26 (DE = 5,68), equivalente 
a un promedio por ítem de 3,28, lo que indica una percepción positiva y relativamente estable del propio 
desempeño escolar, con baja asimetría y curtosis cercanas a cero. 

En conjunto, el análisis descriptivo que integra medias totales, desviaciones estándar y promedios por 
ítem muestra un patrón caracterizado por altos niveles en variables adaptativas —como la atribución 
interna del éxito, la convivencia positiva, la resiliencia y el ajuste normativo— y bajos niveles en varia-
bles de riesgo, como la victimización y la agresión (véase tabla 1). 
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Tabla 1. Análisis descriptivos de las variables estudiadas. 

 N Media 

Promedio de 
la Media 

según 
c/ítems 

Desv. 
Desviación 

Asimetría Curtosis 

 Estadístico Estadístico  Estadístico Estadístico Desv. Error Estadístico Desv. Error 
Atrib_Causas_Internas 2558 29,47 3,68 5,674 -,469 ,048 ,181 ,097 

Frac_Profesor 2557 10,88 2,17 3,977 ,480 ,048 -,184 ,097 
Frac_Falta_Esfuerzo 2558 20,82 3,47 4,571 -,414 ,048 ,130 ,097 

Externalización 2558 12,71 3,18 3,159 -,124 ,048 -,063 ,097 
Frac_Habilidad 2558 9,53 3,17 3,221 -,127 ,048 -,750 ,097 
Gest_Positiva 2558 44,10 4,00 7,066 -,593 ,048 ,074 ,097 
Victimización 2558 12,96 2,16 4,988 ,698 ,048 ,040 ,097 
Disruptividad 2558 18,30 3,05 4,808 ,046 ,048 -,319 ,097 

Red_Social 2558 32,18 3,57 6,125 -,182 ,048 -,163 ,097 
Agresión 2558 7,64 1,91 3,485 ,919 ,048 ,225 ,097 

Ajuste_Normativo 2558 20,09 4,01 3,610 -,551 ,048 -,176 ,097 
Indisciplina 2558 9,89 2,47 3,241 ,372 ,048 -,124 ,097 

Desidia_Docente 2558 12,96 2,59 4,240 ,232 ,048 -,365 ,097 
Individual 2558 37,62 3,42 8,296 -,137 ,048 -,226 ,097 
Cuidador 2558 16,88 3,37 3,989 -,039 ,048 -,234 ,097 
Contexto 2558 32,29 3,58 6,647 -,214 ,048 -,280 ,097 

Autoconcepto 2558 26,26 3,28 5,676 -,068 ,048 -,069 ,097 
N válido (por lista) 2557        

 

El análisis de diferencias de medias según sexo evidencia que varias dimensiones presentan diferencias 
estadísticamente significativas, aunque en la mayoría de los casos los tamaños del efecto son pequeños, 
lo que sugiere que, si bien las diferencias son consistentes, su magnitud práctica es limitada. 

En los estilos atributivos, se observan diferencias significativas en la atribución del fracaso a la falta de 
esfuerzo, donde las mujeres obtienen puntajes más altos (M = 21,11; DE = 4,63) que los hombres (M = 
20,51; DE = 4,50), t = -3,324, p = .001, con un tamaño del efecto pequeño (d = 0,013). Asimismo, la ex-
ternalización de los resultados académicos presenta diferencias significativas, con mayores puntajes en 
mujeres (M = 12,84; DE = 3,03) en comparación con los hombres (M = 12,58; DE = 3,28), t = -2,088, p = 
.037, también con un efecto reducido (d = 0,008). La diferencia más marcada se observa en la atribución 
del fracaso a la falta de habilidad, donde las mujeres presentan puntajes considerablemente más altos 
(M = 10,26; DE = 3,11) que los hombres (M = 8,81; DE = 3,17), t = -11,681, p < .001, con un tamaño del 
efecto pequeño a moderado (d = 0,046). En contraste, no se identifican diferencias significativas en la 
atribución del éxito a causas internas ni en la atribución del fracaso al profesor. 

En las dimensiones de convivencia escolar, se observan diferencias significativas en varias variables. 
Los hombres reportan una mayor red social de iguales (M = 32,62; DE = 6,15) en comparación con las 
mujeres (M = 31,75; DE = 6,07), t = 3,620, p < .001, aunque con un tamaño del efecto pequeño (d = 0,014). 
En cambio, los hombres presentan puntajes significativamente más altos en agresión (M = 8,13; DE = 
3,53) e indisciplina (M = 10,52; DE = 3,28) que las mujeres (M = 7,15; DE = 3,37 y M = 9,27; DE = 3,08, 
respectivamente), con valores de p < .001 y tamaños del efecto pequeños (d = 0,028 y d = 0,039). Asi-
mismo, los hombres perciben en mayor medida la desidia docente (M = 13,33; DE = 4,38) en compara-
ción con las mujeres (M = 12,59; DE = 4,07), t = 4,439, p < .001. Por el contrario, las mujeres presentan 
puntajes significativamente más altos en ajuste normativo (M = 20,57; DE = 3,48) que los hombres (M = 
19,61; DE = 3,67), t = -6,794, p < .001, lo que indica una mayor adhesión a las normas escolares. 

En relación con la resiliencia, se identifican diferencias significativas en las tres dimensiones evaluadas. 
Los hombres obtienen puntajes más altos en la dimensión individual (M = 39,28; DE = 8,02) en compa-
ración con las mujeres (M = 35,98; DE = 8,24), t = 10,270, p < .001. De manera similar, los hombres 
presentan mayores puntajes en la relación con el cuidador (M = 17,45; DE = 3,94) y en el contexto (M = 
33,04; DE = 6,59) respecto de las mujeres (M = 16,31; DE = 3,96 y M = 31,54; DE = 6,63, respectivamente), 
con diferencias estadísticamente significativas (p < .001) y tamaños del efecto pequeños (d entre 0,022 
y 0,028). 

Finalmente, en el autoconcepto académico se observa una diferencia significativa a favor de los hom-
bres, quienes presentan una media más alta (M = 27,04; DE = 5,59) en comparación con las mujeres (M 
= 25,49; DE = 5,67), t = 6,929, p < .001, con un tamaño del efecto pequeño (d = 0,027). 
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En síntesis, los resultados indican que existen diferencias estadísticamente significativas según sexo en 
diversas dimensiones, particularmente en la atribución del fracaso a la falta de habilidad, la agresión, la 
indisciplina, el ajuste normativo, la resiliencia y el autoconcepto académico. No obstante, los tamaños 
del efecto son predominantemente pequeños, lo que sugiere que estas diferencias deben interpretarse 
con cautela, considerando la alta variabilidad individual y el gran tamaño muestral del estudio (véase 
tabla 2). 

 

Tabla 2. Análisis de diferencias entre sexo según las variables de estudio. 
 Hombre Mujer t p Cohen 
 M DE M DE 

Atrib_Causas_Internas 29,63 5,838 29,32 5,506 1,409 ,159 0.005 
Frac_Profesor 10,82 3,982 10,93 3,975 -,695 ,487 0.002 

Frac_Falta_Esfuerzo 20,51 4,495 21,11 4,628 -3,324 ,001 0.013 
Externalización 12,58 3,280 12,84 3,032 -2,088 ,037 0.008 
Frac_Habilidad 8,81 3,170 10,26 3,108 -11,681 ,000 0.046 
Gest_Positiva 43,93 7,194 44,27 6,937 -1,188 ,235 0.004 
Victimización 12,85 5,008 13,06 4,970 -1,053 ,292 0.004 
Disruptividad 18,27 4,919 18,33 4,697 -,335 ,738 0.001 

Red_Social 32,62 6,150 31,75 6,074 3,620 ,000 0.014 
Agresión 8,13 3,534 7,15 3,367 7,179 ,000 0.028 

Ajuste_Normativo 19,61 3,673 20,57 3,483 -6,794 ,000 0.026 
Indisciplina 10,52 3,277 9,27 3,082 10,014 ,000 0.039 

Desidia_Docente 13,33 4,375 12,59 4,072 4,439 ,000 0.017 
Individual 39,28 8,022 35,98 8,240 10,270 ,000 0.040 
Cuidador 17,45 3,939 16,31 3,960 7,337 ,000 0.028 
Contexto 33,04 6,587 31,54 6,625 5,752 ,000 0.022 

Autoconcepto 27,04 5,585 25,49 5,665 6,929 ,000 0.027 

 

Respecto al nivel educativo, se observa que, en los estilos atributivos, se identifican diferencias signifi-
cativas en dos dimensiones. Los estudiantes de quinto grado obtienen puntajes más altos en la atribu-
ción del éxito académico a causas internas (M = 30,22; DE = 6,05) en comparación con los estudiantes 
de octavo grado (M = 28,94; DE = 5,22), F = 7,682, p < .001. De manera similar, se observa que la atribu-
ción del fracaso al profesor es menor en quinto grado (M = 10,21; DE = 4,11) respecto de sexto a octavo 
grado (M = 11,13), F = 9,409, p < .001, indicando diferencias estadísticamente significativas entre cursos. 

En las dimensiones de convivencia escolar, se identifican diferencias significativas en varias variables. 
La gestión interpersonal positiva presenta puntajes más altos en quinto grado (M = 45,38; DE = 6,81) y 
disminuye hasta octavo grado (M = 43,20; DE = 6,96), F = 16,536, p < .001. La victimización es mayor en 
quinto grado (M = 13,24; DE = 5,29) en comparación con octavo grado (M = 12,32; DE = 4,84), F = 4,435, 
p < .004. La red social de iguales también disminuye de quinto (M = 33,02; DE = 6,27) a octavo grado (M 
= 31,57; DE = 5,82), F = 6,891, p < .001. En cuanto al ajuste normativo, los puntajes más altos se observan 
en quinto grado (M = 20,48; DE = 3,60) y los más bajos en séptimo (M = 19,62; DE = 3,77), F = 7,522, p < 
.001. Por su parte, la desidia docente es percibida más en sexto (M = 13,22; DE = 4,40) y octavo grado 
(M = 13,20; DE = 4,28) respecto de quinto grado (M = 12,50; DE = 4,19), F = 4,223, p = .005. 

Finalmente, en el autoconcepto académico se observa una disminución leve con el avance en cursos, 
siendo mayor en quinto grado (M = 27,00; DE = 5,91) y menor en octavo grado (M = 25,77; DE = 5,42), F 
= 5,918, p = .001, lo que indica diferencias estadísticamente significativas entre cursos (véase tabla 3). 

 

Tabla 3. Análisis de diferencias entre cursos según las variables de estudio. 
 Quinto Sexto Séptimo Octavo F p 
 M DE M DE M DE M DE 

Atrib_Causas_Internas 30,22 6,045 29,61 5,512 28,97 5,681 28,94 5,222 7,682 ,000 
Frac_Profesor 10,21 4,105 11,14 4,010 11,15 3,846 11,13 3,832 9,409 ,000 

Frac_Falta_Esfuerzo 20,59 4,865 21,03 4,610 20,83 4,435 20,84 4,275 1,017 ,384 
Externalización 12,87 3,302 12,83 3,279 12,68 2,971 12,41 3,030 2,526 ,056 
Frac_Habilidad 9,42 3,230 9,67 3,391 9,57 3,049 9,48 3,213 ,716 ,543 
Gest_Positiva 45,38 6,809 44,51 7,117 43,06 7,132 43,20 6,957 16,536 ,000 
Victimización 13,24 5,288 13,23 4,875 12,91 4,841 12,32 4,838 4,435 ,004 
Disruptividad 18,24 4,893 18,53 4,544 18,05 4,867 18,42 4,919 1,240 ,294 

Red_Social 33,02 6,273 32,08 6,265 31,88 5,985 31,57 5,823 6,891 ,000 
Agresión 7,60 3,593 7,63 3,484 7,75 3,492 7,58 3,335 ,323 ,809 

Ajuste_Normativo 20,48 3,595 20,29 3,504 19,62 3,773 19,95 3,479 7,522 ,000 
Indisciplina 9,90 3,464 9,88 3,185 9,93 3,219 9,86 3,029 ,053 ,984 
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Desidia_Docente 12,50 4,187 13,22 4,404 13,00 4,075 13,20 4,276 4,223 ,005 
Individual 38,01 8,249 37,31 8,233 37,35 8,319 37,82 8,400 1,169 ,320 
Cuidador 16,83 4,040 16,71 3,899 16,92 4,147 17,07 3,825 ,845 ,469 
Contexto 32,63 6,929 32,23 6,342 32,05 6,782 32,19 6,444 ,970 ,406 

Autoconcepto 27,00 5,907 26,07 5,546 26,05 5,685 25,77 5,420 5,918 ,001 

 

En relación con el rendimiento en Educación Física (CEF), se identifican varias asociaciones estadística-
mente significativas con las variables estudiadas, aunque la magnitud de la mayoría de las correlaciones 
es baja. 

Entre los estilos atributivos, se observa que la atribución del éxito a causas internas (ACI) presenta una 
correlación positiva significativa con el rendimiento en Educación Física (r = .053, p < .01), indicando 
que los estudiantes que tienden a atribuir su éxito a factores internos muestran un leve mejor desem-
peño en esta área. Por su parte, las atribuciones relacionadas con el fracaso —ya sea por el profesor 
(FP), por falta de esfuerzo (FFE) o por falta de habilidad (FH)— no muestran asociaciones relevantes 
con CEF, lo que sugiere que culpar factores externos o internos por los fracasos académicos no se vincula 
directamente con el rendimiento en la asignatura. 

En cuanto a la convivencia escolar, las dimensiones relacionadas con la gestión interpersonal positiva 
(GI) y la red social de iguales (RS) presentan correlaciones positivas con CEF (r = .053** y r = .054**, 
respectivamente), lo que indica que los estudiantes que perciben mejores relaciones interpersonales y 
mayor apoyo social tienden a tener un desempeño ligeramente superior en Educación Física. En con-
traste, las variables de victimización (VIC), agresión (AG) y desidia docente (DD) muestran correlaciones 
negativas leves o nulas con CEF, sugiriendo que estas problemáticas de convivencia escolar no impactan 
de manera relevante en el rendimiento en esta área. 

Respecto a la resiliencia, las tres dimensiones evaluadas —individual (IN), cuidador (CU) y contexto 
(CO)— se relacionan positivamente con CEF (r = .016, .005 y .035, respectivamente), aunque la magni-
tud es muy baja, indicando una influencia mínima del nivel de resiliencia sobre el rendimiento en Edu-
cación Física en esta muestra. 

Finalmente, el autoconcepto académico (AU) también muestra una correlación positiva leve con el ren-
dimiento en Educación Física (r = .026), lo que sugiere que los estudiantes con mejor percepción de su 
propio rendimiento escolar tienden a rendir un poco mejor en esta asignatura (véase tabla 4). 

 

Tabla 4. Análisis de correlaciones respecto a las variables de estudio y rendimiento académico de Educación Física. 
 ACI FP FFE EX FH GI VIC DIS RS AG AN ID DD IN CU CO AU CEF 

ACI 1 -,185** ,200** ,175** ,005 ,319** -,087** -,025 ,364** -,168** ,392** -,175** -,154** ,380** ,297** ,405** ,454** ,053** 
FP  1 -,031 ,166** ,160** -,360** ,238** ,192** -,161** ,236** -,223** ,272** ,425** -,085** -,053** -,117** -,125** -,074** 

FFE   1 ,244** ,387** ,174** ,058** ,058** ,135** ,000 ,132** ,019 -,005 ,031 ,038 ,063** -,016 ,033 
EX    1 ,219** ,058** ,072** ,066** ,084** ,069** ,047* ,096** ,105** ,047* ,062** ,069** ,015 -,008 
FH     1 -,058** ,218** ,132** -,104** ,034 ,014 ,073** ,125** -,210** -,162** -,143** -,221** ,000 
GI      1 -,321** -,270** ,551** -,325** ,578** -,278** -,460** ,280** ,229** ,330** ,282** ,051** 

VIC       1 ,484** -,297** ,463** -,243** ,358** ,413** -,149** -,113** -,146** -,117** -,027 
DIS        1 -,166** ,302** -,139** ,272** ,469** -,021 -,015 -,018 -,047* -,059** 
RS         1 -,198** ,487** -,169** -,231** ,463** ,381** ,471** ,418** ,054** 
AG          1 -,460** ,550** ,465** -,001 -,017 -,086** -,062** -,033 
AN           1 -,386** -,329** ,252** ,236** ,326** ,305** ,067** 
ID            1 ,519** -,064** -,048* -,096** -,119** -,060** 
DD             1 -,066** -,045* -,114** -,126** -,078** 
IN              1 ,748** ,802** ,620** ,016 
CU               1 ,733** ,489** ,005 
CO                1 ,576** ,035 
AU                 1 ,026 
CEF                  1 

Nota: ACI=Atribuciones causas internas, FP=Fracaso por el profesor, FFE=Fracaso por falta de esfuerzo, EX=Externalización de los resultados, 
FH= Fracaso por habilidad, GI= Gestión interpersonal positiva, VIC=Victimización, DIS=Disruptividad, RS= Red social de iguales, AG=Agresión, 
AN=Ajuste normativo, ID: Indisciplina, DD=Desidia docente, IN= Individual, CU=Cuidador, CO= Contexto, AU=Autoconcepto académico, CEF= 
Calificación Educación Física. 

 

El análisis de conglomerados realizado mediante el método de Ward permitió identificar cinco grupos 
diferenciados, los cuales presentan perfiles claramente distintos en las variables académicas, conduc-
tuales y contextuales evaluadas. 
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El Grupo 1 presenta una calificación promedio en Educación Física (CEF = 6,64) ligeramente superior a 
la media general (6,60). Este rendimiento se asocia a un perfil caracterizado por una alta gestión inter-
personal positiva (GI), niveles bajos de agresión (AG) e indisciplina (DIS), y una red social (RS) relativa-
mente sólida. Asimismo, el ajuste normativo (AN) se sitúa por encima del promedio, lo que sugiere con-
ductas acordes a las normas escolares. En conjunto, este grupo muestra que un buen clima conductual 
y adecuados recursos personales se relacionan con un rendimiento favorable en Educación Física, aun 
cuando otras dimensiones se mantengan en niveles medios. 

El Grupo 2 registra la calificación más baja en Educación Física (CEF = 6,50), situándose por debajo del 
promedio general. Este menor rendimiento coincide con un perfil de mayor riesgo psicosocial, caracte-
rizado por altos niveles de victimización (VIC), agresión (AG), indisciplina (DIS) y desajuste docente 
(DD), junto con una gestión interpersonal positiva más baja. Este patrón sugiere que la conflictividad 
interpersonal y las dificultades en la relación con el entorno escolar pueden interferir negativamente en 
el desempeño en Educación Física, una asignatura especialmente sensible a la convivencia, la participa-
ción y la regulación conductual. 

El Grupo 3 obtiene la calificación más alta en Educación Física (CEF = 6,74). Este grupo se distingue por 
los valores más elevados en atención a causas internas (ACI), gestión interpersonal positiva (GI), ajuste 
normativo (AN) y red social (RS), junto con los niveles más bajos de agresión, indisciplina y victimiza-
ción. Este perfil refleja un alto nivel de ajuste personal, social y conductual, lo que parece favorecer un 
mayor compromiso, participación y desempeño en Educación Física. Los resultados sugieren que la 
combinación de atribuciones internas positivas y recursos socioemocionales se asocia directamente con 
un mejor rendimiento en esta asignatura. 

El Grupo 4 presenta una calificación en Educación Física (CEF = 6,46) inferior al promedio general. Este 
resultado se vincula con niveles más bajos de gestión interpersonal positiva y red social, así como con 
indicadores moderados de indisciplina y victimización. Aunque no se observan niveles extremos de con-
ducta problemática, la escasez de recursos personales y contextuales podría limitar la participación ac-
tiva y el rendimiento en Educación Física. Este grupo evidencia que no solo la ausencia de conflicto, sino 
también la presencia de apoyos y habilidades socioemocionales resulta clave para un mejor desempeño 
académico en esta área. 

El Grupo 5 muestra un perfil particular, con una calificación en Educación Física (CEF = 6,52) ligera-
mente inferior a la media. Destacan en este grupo los valores elevados en fracaso atribuido a factores 
externos (FFE) y (EX), así como niveles moderados de agresión. Este patrón sugiere que los estudiantes 
tienden a atribuir su desempeño a causas ajenas a su control, lo que podría afectar su motivación y com-
promiso en Educación Física. A pesar de contar con una gestión interpersonal positiva aceptable, la 
fuerte influencia de factores externos parece limitar el rendimiento, reforzando la importancia de pro-
mover atribuciones más internas y controlables en el contexto educativo. 

Estos resultados ponen de manifiesto que el rendimiento académico, incluso en asignaturas aparente-
mente físicas como Educación Física, está profundamente influido por factores psicológicos, sociales y 
contextuales. Más allá de las calificaciones, el estudio evidencia cómo la forma en que los estudiantes se 
perciben a sí mismos, su capacidad para gestionar situaciones y sus relaciones con el entorno escolar 
pueden potenciar o limitar su participación y compromiso. Asimismo, se sugiere que fomentar atribu-
ciones internas, fortalecer redes de apoyo y promover habilidades socioemocionales no solo contribuye 
al bienestar general, sino que también puede incidir en el desarrollo de competencias académicas y con-
ductuales (véase tabla 5). 

 

Tabla 5. Estadísticos descriptivos (medias) de las variables por grupo según el método de Ward. 
Ward 

Method 
ACI FP FFE EX FH GI VIC DIS RS AG AN ID DD IN CU CO AU CEF 

1 30,13 9,35 20,89 12,25 9,14 47,55 11,06 16,55 33,86 6,13 21,48 8,70 10,81 37,91 16,71 32,66 26,67 6,643 
2 30,80 14,34 21,11 13,96 9,86 42,00 16,34 22,30 33,83 10,96 19,60 12,30 17,29 45,26 20,13 37,31 30,30 6,502 
3 34,61 8,50 20,88 12,62 8,07 50,62 9,47 16,01 38,71 5,21 23,53 7,39 9,34 45,99 20,83 39,61 31,91 6,744 
4 26,91 11,95 20,66 12,77 10,24 39,86 14,70 19,38 28,33 8,76 18,03 11,02 14,70 32,69 14,85 28,27 23,05 6,464 
5 28,50 8,00 26,50 15,50 10,00 44,50 14,00 14,00 29,00 10,00 20,00 9,50 7,50 29,50 13,50 28,50 19,50 6,520 

Total 29,47 10,88 20,81 12,71 9,53 44,10 12,96 18,30 32,18 7,64 20,09 9,89 12,96 37,62 16,88 32,28 26,26 6,601 
Nota: ACI=Atribuciones causas internas, FP=Fracaso por el profesor, FFE=Fracaso por falta de esfuerzo, EX=Externalización de los resultados, 
FH= Fracaso por habilidad, GI= Gestión interpersonal positiva, VIC=Victimización, DIS=Disruptividad, RS= Red social de iguales, AG=Agresión, 
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AN=Ajuste normativo, ID: Indisciplina, DD=Desidia docente, IN= Individual, CU=Cuidador, CO= Contexto, AU=Autoconcepto académico, CEF= 
Calificación Educación Física. 

 

El gráfico revela que los cinco grupos identificados mediante el método de Ward presentan distribucio-
nes diferenciadas en el espacio definido por los dos factores principales del análisis. Esta dispersión 
refleja perfiles variados de estudiantes en términos de recursos socioemocionales y conductas conflic-
tivas, mostrando que algunos grupos combinan altos recursos con conflictos, mientras que otros se ca-
racterizan por bajos recursos y menor conflicto (véase figura 1). 

 

Figure 1. Dendrograma de los cinco grupos de estudiantes según análisis de conglomerados (método de Ward). 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 

Discusión 

Los resultados obtenidos en esta investigación permiten caracterizar de manera integral el perfil socio-
emocional, atributivo y de convivencia de los estudiantes del segundo ciclo de educación básica, así 
como su relación con el rendimiento académico en Educación Física. En términos generales, los hallaz-
gos muestran niveles medios a altos en variables adaptativas —atribuciones internas positivas hacia el 
éxito, convivencia escolar favorable, resiliencia y autoconcepto académico— y niveles bajos en factores 
de riesgo como agresión y victimización, lo que indica un perfil general adaptativo. La predominancia 
de atribuciones internas hacia el éxito académico y de explicaciones del fracaso basadas en factores 
controlables coincide con la teoría atribucional de Weiner (1986), que plantea que los estudiantes que 
perciben sus logros como consecuencia de su esfuerzo y control personal desarrollan mayor motivación, 
persistencia y estrategias de aprendizaje efectivas. Esta tendencia es coherente con investigaciones re-
cientes que destacan que atribuir el desempeño a factores internos y manejables promueve la autoefi-
cacia y la disposición para enfrentar retos, especialmente en contextos vulnerables (Ramudo-Andion et 
al., 2020; Martínez-Romero et al., 2025), aunque la baja atribución del fracaso a factores externos como 
la responsabilidad del docente sugiere que los estudiantes tienden a minimizar la influencia del con-
texto, lo que puede limitar la comprensión integral de los factores que afectan su rendimiento (Sáez y 
López, 2020). 

Los indicadores positivos en convivencia escolar, caracterizados por altos niveles de gestión interper-
sonal y ajuste normativo, junto con bajas medias en victimización y agresión, refuerzan la relevancia de 
un clima escolar favorable para el bienestar socioemocional y el aprendizaje efectivo (Bustamante y 
Taboada, 2022; Cerda-Etchepare et al., 2022). La presencia de redes de apoyo sólidas y relaciones salu-
dables actúa como factor protector y facilita la percepción de seguridad en el entorno escolar, lo cual, 
aunque su correlación con el rendimiento en Educación Física es leve, es consistente con estudios que 
destacan la importancia de la cooperación, la interacción social y la regulación emocional en asignaturas 
prácticas (Delgado-Floody et al., 2024; Usán y Salavera, 2018; Vílchez y Ruiz-Juan, 2022). 
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En relación con la resiliencia, los niveles adecuados en sus tres dimensiones —individual, relación con 
el cuidador y contexto— evidencian una capacidad de adaptación que favorece la superación de obs-
táculos y el desarrollo integral de los estudiantes, destacando la mayor valoración de los recursos con-
textuales. Esto coincide con la literatura que señala que el soporte familiar y comunitario constituye un 
factor clave para el éxito académico en entornos vulnerables (Gutiérrez y Vera, 2023; Suárez y Castro, 
2022). Sin embargo, la influencia de la resiliencia sobre el rendimiento específico en Educación Física es 
mínima, lo que sugiere que, si bien fortalece la adaptación y motivación general, su efecto directo sobre 
el desempeño en asignaturas prácticas puede ser limitado (Usán y Salavera, 2018). De manera similar, 
el autoconcepto académico presenta una media estable y positiva, indicando que los estudiantes perci-
ben favorablemente sus habilidades y competencias, aspecto que contribuye a la motivación y persis-
tencia en el aprendizaje y que ha sido vinculado a un mejor desempeño en asignaturas que implican 
logro personal, como Educación Física (Camuñas y Alcaide, 2020; Martín-Romero y Sánchez-López, 
2021). 

El análisis de diferencias según sexo evidencia que, aunque varias dimensiones presentan diferencias 
estadísticamente significativas, los tamaños del efecto son pequeños, lo que sugiere que la magnitud 
práctica de estas diferencias es limitada. Las mujeres atribuyen con mayor frecuencia el fracaso a la falta 
de esfuerzo y habilidad, mientras que los hombres presentan niveles más altos de agresión, indisciplina 
y percepción de desidia docente, junto con una red social de iguales más amplia. Estos resultados refle-
jan patrones de socialización diferenciados por género y son consistentes con estudios previos que 
muestran que las mujeres suelen ser más autocríticas y adherentes a normas, mientras que los hombres 
exhiben mayores conductas disruptivas durante la adolescencia (González Berruga, 2020; Landeros-
Díaz et al., 2024; Rodríguez-Figueroa, 2021). Asimismo, los hombres obtienen puntajes superiores en 
resiliencia y autoconcepto académico, hallazgo congruente con evidencia que sugiere que factores cul-
turales y contextuales median estas diferencias (Martín-Romero y Sánchez-López, 2021; Suárez y Cas-
tro, 2022). 

El análisis por nivel educativo muestra una tendencia a la disminución de puntajes positivos en estilos 
atributivos, convivencia escolar y autoconcepto académico conforme avanza el curso. Los estudiantes 
de quinto grado presentan mayores atribuciones del éxito a causas internas, mejor gestión interperso-
nal, red social más sólida y mayor ajuste normativo, mientras que la victimización y la percepción de 
desidia docente aumentan en los cursos superiores, acompañadas de una leve disminución del autocon-
cepto académico. Este patrón refleja los cambios en la motivación, la autoeficacia y la percepción del 
entorno escolar durante la transición a niveles educativos superiores, relacionados con mayores deman-
das académicas y presiones sociales (Renna, 2022; Soriano-Sánchez, 2024), lo que resalta la necesidad 
de intervenciones diferenciadas según curso para mantener altos niveles de bienestar, atribuciones po-
sitivas y resiliencia. 

En cuanto al rendimiento en Educación Física, se identificaron correlaciones positivas, aunque débiles 
con la atribución del éxito a causas internas, la gestión interpersonal positiva, la red social de iguales y 
el autoconcepto académico, mientras que las atribuciones del fracaso y las variables de riesgo (agresión, 
victimización y desidia docente) muestran asociaciones mínimas. Estos resultados indican que, si bien 
las variables socioemocionales y atributivas se vinculan con el desempeño, su efecto directo es limitado 
en asignaturas de carácter práctico, coincidiendo con estudios que destacan que la motivación, la per-
cepción de control y las relaciones interpersonales son factores moduladores, pero no determinantes 
del rendimiento físico (Camuñas y Alcaide, 2020; López-Sánchez et al., 2023; Martínez-Romero et al., 
2025; Sáez y López, 2020; Weiner, 1985, 1986). 

El análisis de conglomerados evidencia que los estudiantes pueden agruparse en perfiles diferenciados, 
donde los mejores resultados en Educación Física se observan en estudiantes que combinan atribucio-
nes internas positivas, gestión interpersonal positiva, ajuste normativo y redes de apoyo sólidas. En con-
traste, los perfiles con menor rendimiento muestran mayor agresión, victimización, atribuciones exter-
nas y escasos recursos personales o contextuales, evidenciando que no solo la ausencia de conflictos, 
sino también la presencia de habilidades socioemocionales y apoyos adecuados determina la participa-
ción, motivación y desempeño académico (Delgado-Floody et al., 2024; Laguna-Mengíbar et al., 2025; 
Suárez y Castro, 2022). Este hallazgo reafirma que el rendimiento en Educación Física es un fenómeno 
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multidimensional, donde interactúan factores psicológicos, sociales y contextuales, y sugiere que fomen-
tar atribuciones internas, autorregulación, resiliencia y redes de apoyo constituye una estrategia inte-
gral para promover tanto el bienestar como el rendimiento académico. 

En conjunto, los hallazgos de esta investigación muestran la importancia de considerar el desarrollo 
socioemocional, las atribuciones y la convivencia escolar como elementos interrelacionados que influ-
yen en el desempeño académico y la participación en Educación Física. Si bien los efectos observados 
son generalmente leves o moderados, reflejan patrones consistentes que permiten orientar estrategias 
pedagógicas diferenciadas según sexo y nivel educativo, fortaleciendo la motivación, la autoeficacia, la 
resiliencia y las redes de apoyo, con el objetivo de potenciar el desarrollo integral de los estudiantes. 

 

Conclusiones 

Los resultados sugieren que los estudiantes del segundo ciclo de educación básica desarrollan, en gene-
ral, estrategias adaptativas y recursos socioemocionales que les permiten enfrentar los desafíos acadé-
micos y participar activamente en Educación Física. Esta tendencia podría reflejar tanto la internaliza-
ción de valores de esfuerzo y responsabilidad como la influencia de un entorno escolar que, pese a cier-
tas dificultades, proporciona apoyo y normas claras que favorecen la resiliencia y la percepción positiva 
de sus competencias. Las diferencias observadas según sexo y nivel educativo, aunque pequeñas, indi-
can que los cambios en las demandas escolares y la socialización pueden impactar la autopercepción, la 
motivación y la manera en que los estudiantes explican sus logros y fracasos, lo que resalta la necesidad 
de intervenciones pedagógicas diferenciadas y sensibles al desarrollo. 

El análisis de perfiles muestra que el rendimiento en Educación Física no depende únicamente de habi-
lidades físicas, sino de la interacción entre autoconcepto, atribuciones internas, redes de apoyo y regu-
lación conductual. Esto evidencia que los contextos educativos que fomentan relaciones saludables, ges-
tión interpersonal positiva y sentido de control favorecen la participación y el compromiso, mientras 
que la dependencia de factores externos o la ausencia de apoyos limita el aprendizaje y la motivación. 

Entre las limitaciones del estudio se encuentra el carácter transversal y la concentración de la muestra 
en un contexto particular, lo que restringe la posibilidad de establecer causalidad y generalizar los ha-
llazgos. Futuras investigaciones podrían explorar longitudinalmente cómo evolucionan estas relaciones 
socioemocionales y atribucionales, y cómo intervenciones específicas pueden potenciar de manera sos-
tenida la resiliencia, la motivación y el rendimiento académico en Educación Física y otras áreas del 
aprendizaje. 
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