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RESUMEN

El objetivo de la presente investigacion fue validar la escala de Estilos Atributivos (EAT) desarrollado originalmente
por Alonso y Sénchez (1992). Para la validacion del instrumento se trabajé con una muestra de 1498 estudiantes,
conformado por 802 (53,5%) mujeres y 696 (46,5%) hombres, pertenecientes a 22 instituciones publicas de
educacion secundaria de Chile. Los resultados obtenidos a través de los andlisis factoriales exploratorios y
confirmatorios dan cuenta de una estructura de cinco factores, distinta a la estructura original del instrumento. Los
resultados de este estudio aportan evidencias de que la escala EAT permite evaluar las causas de las atribuciones
que realizan los estudiantes del contexto chileno sobre sus éxitos o fracasos académicos. Ademads, se discuten y
analizan las proyecciones de su uso en este escenario educativo.
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ABSTRACT

The objective of this research was to validate the scale of Attributive Styles (EAT) originally developed by Alonso
and Sanchez (1992). For the validation of the instrument, we worked with a sample of 1498 students, comprising
802 (53.5%) women and 696 (46.5%) men, belonging to 22 public secondary education institutions in Chile. The
results obtained through the exploratory and confirmatory factor analyzes show a five-factor structure, different
from the original structure of the instrument. The results of this study provide evidence that the EAT scale allows
evaluating the causes of the attributions made by students in the Chilean context about their academic successes
or failures. In addition, the projections of its use in this educational scenario are discussed and analyzed.
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1. INTRODUCCION

Durante las dltimas décadas el tema de las atribuciones causales respecto del aprendizaje o
el logro académico, ha sido estudiado por diversos autores (Abramson, Seligman y Teasdale,
1978; Lagos et al., 2016; Manassero y Vasquez, 1995; Valdivieso, 2015). En general se
sefiala que éstas hacen referencia a las causas a través de las cuales las personas explicarian
sus éxitos y fracasos. Para Weiner (1979) estas causas tendrian importantes consecuencias
psicoldgicas, tanto a nivel emocional, cognitivo y motivacional. A nivel emocional la
causalidad se relacionaria con sentimientos del ego, como la autoestima o el orgullo; a
nivel cognitivo, dichas causas influirfan en el cambio o mantenimiento de las expectativas
de logro futuro, expresados en sentimientos de esperanza o desesperanza; y, finalmente, a
nivel motivacional, dichas causas influirian en posibilitar, dinamizar u obstaculizar, cursos
de acciones futuras (Manassero y Vasquez, 1995).

Las dimensiones atribucionales pueden ser esquematizadas en funcién de tres parametros,
cada uno de ellos, con dos categorias dicotémicas o polares, en primer término, segin el
lugar de la causalidad, interna-externa; respecto de su estabilidad en el tiempo, estable-
inestable, y en funcién de su controlabilidad, controlable-incontrolable (Weiner, 1979).
Desde esta perspectiva, se podrian atribuir los éxitos o fracasos a cuatro causas principales:
el esfuerzo de la persona, la dificultad de la tarea, la suerte y la capacidad del individuo. En
este sentido y desde la perspectiva educativa, los estudiantes con locus de control interno
creen que son responsables de su conducta y de sus resultados, atribuyendo su desempefio
académico a factores como su capacidad y esfuerzo. En cambio, los estudiantes con locus de
control externo creen que su desempefio se debe a la suerte, a la dificultad en la tarea u otras
circunstancias que se encuentran fuera de su control.

Desde esta perspectiva, las atribuciones conforman un patrén o estilo atribucional
determinado que, en el plano educativo, puede favorecer o desfavorecer el aprendizaje
(Abramson et al., 1978; Inglés et al., 2012; Lagos et al., 2016). Especialmente cuando se
tiene evidencia que, la atribucion del éxito o el fracaso de las experiencias pasadas, puede
tener consecuencias sobre las expectativas del individuo con respecto a sus €xitos o fracasos
futuros (Weiner, 1986, 2004). Este proceso involucra una secuencia motivacional que
comienza cuando un estudiante consigue resultados positivos o negativos, lo que provoca la
aparicién de emociones, como sentimientos de felicidad en el caso del éxito o de frustracién
frente al fracaso (Garcia, 2006; Manassero y Vasquez, 1995).

En este sentido, no sélo los resultados académicos seran importantes en las metas del
estudiante, sino que también la causa por las que cree haber llegado a esos resultados (Becerra
y Reidl, 2015; Cerda y Vera, 2019). Si el estudiante tiene éxito, normalmente serd asociado
a la existencia de capacidad o al trabajo arduo de las tareas académicas, en cambio si fracasa
lo relacionara a una baja capacidad, falta de esfuerzo o simplemente a la mala suerte (Valle,
Gonzélez, Rodriguez, Pifieiro y Sudrez, 1999). Lo importante no se encuentra en que en
cierto momento se atribuya un resultado a una causa determinada, sino que el problema se
presenta cuando existe una tendencia generalizada, especialmente, cuando esta tendencia es
de un estilo académico atribucional negativo (Valdivieso, 2015). Esta predisposicién podria
causar en el estudiante un estado de desmotivacién, al no lograr controlar, ni predecir los
acontecimientos que conforman su vida, situacién que ha sido denominado por Seligman
(1975) como la indefensién aprendida. Es asi como, se podria llegar a predecir con bastante
razén que, aquellos estudiantes que atribuyen sus resultados al esfuerzo, una atribucién de
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cardcter interna, inestable y controlable, tienen mayor probabilidad de obtener éxito en sus
resultados académicos, que aquellos estudiantes que atribuyen sus resultados a la suerte, una
causa de tipo externa, inestable e incontrolable. Ello se explicaria por el hecho que, los dltimos
haran poco esfuerzo en su trabajo escolar, ya que para ellos los resultados no dependerian
del esfuerzo involucrado en la tarea, sino que de aspectos externos e inmanejables (Cheng y
Furnham, 2017; Duran-Aponte y Pujol, 2013; Lagos et al., 2016; Weiner, 1985).

Enlaactualidad se ha acumulado importante evidencia que el estudiante con rendimiento
académico bajo presenta patrones atribucionales bdsicamente externos (Navarrete y
Cuadro, 2007; Rodriguez Rodriguez y Guzman Rosquete, 2019). Por el contrario, los
estudiantes que tienen buen rendimiento académico se caracterizan por atribuir su €xito
a su propia capacidad y esfuerzo (Gonzalez, Valle, Sudrez y Fernandez, 1999; Rodriguez
Rodriguez y Guzman Rosquete, 2019). Respecto al sexo de los estudiantes se ha podido
evidenciar que los varones, en general, atribuyen sus éxitos a causas como la habilidad y
el esfuerzo, fundamentalmente de cardcter interno, inestable y controlable y sus fracasos a
dificultades propias de la tarea, de caricter externo, inestable e incontrolable, es decir, los
éxitos serian atribuibles a factores personales y los fracasos a situaciones externas (Delgado
et al., 2018; Ferraz, Santos y Almeida, 2019; Ibarra, 2019; Lagos, Granados, Fernandez-
Sogorb y Aparisi, 2019; Méndez-Sanchez y Mosqueda-Esparza, 2019). En cambio, se ha
observado que, en general, las mujeres tenderian a atribuir sus éxitos y fracasos académicos
principalmente a su esfuerzo (Cerda y Vera, 2019; Inglés et al., 2012; Mifiano, Cantero y
Castejon, 2008; Ruiz y Quintana, 2016).

Respecto al rol del profesor en relacién a las atribuciones causales Vasquez y Manassero
(1989) sefialan que los resultados de las atribuciones causales en los estudiantes, sugieren
que el docente es fundamental para animar a los alumnos a las atribuciones positivas, en
lugar de ratificar las causas negativas en sus resultados académicos. En este contexto de
éxitos y fracasos académicos, el profesor puede desempeiiar importantes funciones, como
hacer consciente al alumno de las causas reales y percibidas de su rendimiento, y canalizar
y reorientar sus adscripciones negativas en alguno de los sentidos positivos, evitando
en lo posible provocar, con su propia conducta en el aula, la induccién de adscripciones
causales negativas que dificulten el logro académico. Estudios realizados por Cerda y Vera
(2019) e Ibarra (2019) arrojan evidencia en esta linea dado que, los estudiantes atribuirfan
su mal desempefio académico, entre otros aspectos, a que el docente no se encuentra
adecuadamente preparado para impartir las clases.

Por lo anterior, el conocimiento que se tenga de las atribuciones causales permite
comprender uno de los factores relevantes de los estudiantes asociado al proceso de
ensefianza-aprendizaje y, como éstas, conseguirian, repercutir de forma positiva o negativa
en el aprovechamiento escolar, o logro académico, y también, respecto de las repercusiones
que esto podria tener sobre sus expectativas, respuestas afectivas, e implicacién con el
aprendizaje (Alonso y Sanchez, 1986; Ching-Hsing, Su-Fang, Yi-Jung & Mei-Kuei, 2016;
Duréan-Aponte y Pujol, 2013; Inglés er al., 2012; Jurado, Blanco, Zueck y Peinado, 2016;
Ruiz, 2017).

Desde la perspectiva anterior, contar con un instrumento que permita identificar con
claridad el tipo de estilo atribucional de los estudiantes frente al éxito o fracaso escolar,
resulta relevante al momento de planificar acciones orientadas a la mejora del aprendizaje.
La escala EAT de Alonso y Sdnchez (1992), que examina estilos académicos atribucionales
como causa de los éxitos o fracasos del rendimiento escolar de los estudiantes, establece
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tres factores de atribucién causal de éxito y cuatro de atribucién causal de fracaso, es
un instrumento relevante en esta drea y validado en la poblacién escolar espafiola, sin
embargo, requiere ser adaptado al contexto educativo chileno, para examinar si su validez
de constructo se replica de forma similar a la propuesta original. Especialmente, cuando
existe evidencia dispar respecto de las caracteristicas psicométricas que ha presentado la
escala EAT, pues en el contexto peruano, los resultados indicaron que los andlisis de validez
y confiabilidad fueron aceptables para la escala original. Sin embargo, los autores Jurado
et al. (2016) en el contexto mexicano a través de los andlisis psicométricos obtuvieron una
estructura del instrumento que consider cuatro factores (atribucién a la suerte, atribucién
al esfuerzo, atribucién a la habilidad y atribucién al profesor) y 26 reactivos, estructura
distinta a la escala original. Mds atn, el objetivo propuesto es relevante pues ya se han
realizado investigaciones en nuestro pais, que han hecho referencia a dicho constructo y
otras que han utilizado directamente la escala para conocer las atribuciones causales de
los estudiantes de sus éxitos o fracasos académicos, sin que se hayan realizado los anélisis
psicométricos a la escala, lo que podria estar afectando sus resultados (Avendafio, 2013;
Cerda y Vera, 2019; Cerda, Cerda-Onate, Salazar y Riffo, 2019).

De este modo, se podra contar con un instrumento valido para medir las atribuciones
de los estudiantes chilenos y poder realizar estudios de predictibilidad con el rendimiento
académico u otras variables de interés educativo que inciden en el aprendizaje escolar.

2. METODO
2.1. OBJETIVO

El objetivo de este estudio es analizar las propiedades psicométricas de la escala de Estilos
Atributivos (EAT) desarrollado originalmente por Alonso y Sanchez (1992) al contexto de
la poblacién escolar chilena.

2.2. POBLACION Y MUESTRA

La muestra del estudio estd conformada por 1498 estudiantes de educacién secundaria de
22 establecimientos ptiblicos con altos indices de vulnerabilidad (IVE) pertenecientes a la
region del Biobio, Chile. Del total de la muestra 802 (53,5%) corresponde al sexo femenino
y 696 (46,5%) al sexo masculino. Los jovenes tienen entre 14 a 22 afios de edad (M= 17.19;
DE= .976). Respecto a la distribucién por curso el 49,9% (748 estudiantes) pertenecen a
tercer afio medio y el 50,1% (750 estudiantes) a cuarto afio medio.

2.3. INSTRUMENTO

La escala Estilos Atributivos (EAT), permite evaluar los estilos académicos atribucionales
como causa de los éxitos o fracasos del rendimiento escolar de los estudiantes, considerados
como internos o externos, estables o inestables y controlables o incontrolables fue creada
por Alonso y Sénchez (1992). La escala EAT consta de 41 items, en un formato tipo Likert
que va desde Médximo desacuerdo (0) hasta Maximo acuerdo (4). Los items del instrumento
se encuentran agrupados en siete escalas: 1) Atribucidn del éxito académico basado en la
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habilidad (6 items), del tipo, “Si saco buenas notas es por mi buena capacidad para los
estudios”; 2) Atribucién del éxito al esfuerzo (6 items), del tipo, “Si tengo buenas notas en
matematicas es por el esfuerzo y empefio que pongo’; 3) Externalizacién e incontrolabilidad
de los resultados académicos, fundamentalmente el éxito (7 items), del tipo, “Por lo general,
apruebo simplemente por suerte”’; 4) Atribucién del fracaso a la falta de habilidad (4 items),
del tipo, “Si sacase malas notas dudaria de mi inteligencia”; 5) Atribucién del fracaso
académico a la falta de esfuerzo (6 items), del tipo, “Las malas notas significan para mi
que no he trabajado con suficiente empefio”; 6) Externalizacién e incontrolabilidad del
fracaso académico por su atribucién a la mala suerte (6 items), del tipo, “Me parece que,
normalmente, mis notas bajas se han debido a la casualidad”; y 7) Atribucién del fracaso
por el profesor (6 items), del tipo, “A menudo cuando he tenido malas notas ha sido porque
los profesores no me han explicado bien las lecciones”. El indice de fiabilidad de la escala
original reportado result6 adecuado, Alpha de Cronbach, (o= .84).

2.4, PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS

El procedimiento de aplicacién de la escala EAT se realizé de forma masiva, a estudiantes de
educacion secundaria que asisten a 22 establecimientos de educacién publica de la Regién
del Biobio, Chile. Cada uno de los estudiantes mayores de 18 afios que contestaron el
instrumento, firmaron previamente el consentimiento informado, y para aquellos estudiantes
menores de 18 afios, también, se requirié la firma del consentimiento por parte de sus
padres o tutores. Del mismo modo, se explicé la naturaleza del proyecto, y el certificado
ético institucional, donde se expresa el respeto irrestricto a los protocolos de investigacién
con personas, en base a las declaraciones de Singapur y Helsinki. Luego se cre6 a través
de Google Docs una version de la escala EAT que los estudiantes contestaron en forma
masiva y online, en la cual, en la primera parte, se vuelve a sefialar si el estudiante acepta o
no contestar el instrumento. La decisién de tomar la escala EAT en esta modalidad se hizo
en base a un diagndstico previo de las condiciones tecnolégicas de cada establecimiento
escolar. En este diagndstico se constaté que todos los liceos contaban con laboratorio de
computacidn y acceso a internet.

Para analizar la idoneidad de la solucién factorial de la escala original, se
realizaron andlisis factoriales exploratorios (AFE) y, posteriormente, andlisis factoriales
confirmatorios (AFC). Para dichos analisis, fue utilizado el software estadistico
Mplus7 versién 8.1 (Muthén & Muthén, 2017). En este estudio la muestra fue dividida
aleatoriamente en dos sub-muestras: a) una muestra para los andlisis exploratorios de 500
estudiantes; b) y una segunda muestra para los andlisis confirmatorios de 998. Debido a
que los items se respondian empleando una escala ordinal, el procedimiento de estimacién
empleado fue el método Robust Maximum Likelihood (RML). Para evaluar la calidad
de ajuste de los modelos analizados, se emplearon los siguientes estadisticos: 1) Chi-
cuadrado (y2), su valor p y grados de libertad (g/); 2) el indice de ajuste comparativo (CFI);
3) el indice de ajuste no normado (TLI); y 4) el error cuadratico medio de aproximacion
(RMSEA). En el caso de CFI y TLI, los valores superiores a .95 indicarian un buen
ajuste del modelo de los datos y para RMSEA los valores menores a .08 (Hu y Bentler,
1999). Ademas, se analizaron los estadisticos descriptivos y los indices de fiabilidad (o de
Cronbach) de cada una de las escalas correspondientes a los distintos factores identificados
tras los analisis.
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3. RESULTADOS

3.1. PROPIEDADES PSICOMETRICAS DE ESCALA DE ESTILOS ATRIBUTIVOS (EAT)

3.1.1. Andlisis Factorial Exploratorio

En primer lugar, se procedié a desarrollar un AFE con el propésito de identificar la estructura
factorial que de mejor forma describiera los datos analizados. En la fase exploratoria se

analizaron ocho modelos, en la Tabla 1 se presentan los resultados de calidad del ajuste
obtenido para cada uno de los modelos analizados.

Tabla 1. Calidad de ajuste de los modelos para la escala EAT

Modelo Factores 12 (g) CFI TLI RMSEA
1 1 25345.502**(819) 799 747 .106
2 2 2372.401%* (778) 793 71 .068
3 3 1824.038** (738) .859 .836 .057
4 4 1512.443%* (699) .894 .870 .051
5 5 1359.918%* (661) 909 .882 .049
6 6 1168.782%* (624) 929 902 .044
7 7 1054.79%* (588) 939 911 .042
8 8 971.19%* (553) 946 916 .041
## p<0.001

En la Tabla 1 se puede observar que el andlisis de los coeficientes CFI y TLI obtiene
un mejor ajuste en los modelos 5, 6, 7 y 8. En el caso de RMSEA todos alcanzan valores
apropiados. En el proceso exploratorio en la escala de Externalizacion e incontrolabilidad
de los resultados académicos, fundamentalmente el éxito, se eliminaron los items 19, 23,
31y 35. Enel caso de la escala atribucion del éxito académico por la habilidad se eliminé el
item 33 que daba cuenta de que los resultados en el drea de lenguaje se debian a la capacidad
para esa asignatura. En la escala de atribucién al fracaso por el profesor fue eliminado el
item 40 donde se indicaba que el profesor no hacia interesante la asignatura. Respecto a
la atribucién del éxito al esfuerzo fueron eliminados los items 14, 32 y 36. Finalmente, en
la escala de fracaso académico por atribucién a la mala suerte fueron excluidos todos los
items que componian esa escala (3, 8, 18, 31 y 38). La causa de la eliminacion de todas
las afirmaciones mencionadas se debi6 a que sus cargas factoriales fueron menores a .30.

En este andlisis se consider6 que el modelo 5 compuesto por 5 factores es el mas
apropiado para realizar el AFC, por su bondad de ajuste y una mayor cercania al constructo
tedrico de la escala. Los modelos 6, 7 y 8 no fueron considerados, debido a que en los
factores de estos modelos s6lo se consideraba 1 item de la escala.
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3.1.2. Andlisis factorial confirmatorio

Para someter a confirmacién el modelo aceptado luego del AFE, se procedié a realizar un

AFC.
Tabla 2. Matriz de cargas factoriales estandarizadas de escala EAT

V. | ftems F1 | F2 | F3 | F4 | F5
Si saco buenas notas es por mi buena capacidad para los

10 . 780
estudios
Mi inteligencia constituye el factor mds importante a la

25 . 720
hora de conseguir buenas notas

| Pienso que mis buenas notas reflejan, sobre todo, lo listo 670
que soy para los estudios ’

’ En mi caso, sacar buenas notas se ha debido, sobre todo, a 650
mi propio esfuerzo '

o4 Si tengo buenas notas en Matematicas es por el esfuerzo y 600
empefio que pongo '
Siempre que he obtenido buenas notas ha sido porque he

9 - . . .580
estudiado con gran intensidad
En general, cuando alguna vez he sacado buenas notas, ha

34 . . 570
sido principalmente por lo listo que soy
Si alguna vez he sacado buenas notas en Matematicas ha

15 |~ . .500
sido porque se me dan muy bien
A menudo, si he tenido malas notas ha sido porque los

21 . . . .840
profesores no me han explicado bien las materias

7 Con frecuencia mis malas notas se deben a que el profesor 230
no estd bien preparado para ensefiarme ’
Si he tenido malas notas en Matemdticas a menudo ha

17 | . . .810
sido porque el profesor explicaba mal

30 Normalmente, si he sacado malas notas ha sido porque el 660
profesor era un tacafio al puntuar ’
Mis malas notas en Lenguaje se han debido, con

4 . . .540
frecuencia, a que el profesor puntuaba muy bajo
Las bajas notas que he obtenido han sido, sobre todo,

16 . 770
porque no me he esforzado lo suficiente
Normalmente, si recibo una mala nota en una asignatura

20 . . 730
es porque no he estudiado lo suficiente
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1 En general, las notas bajas en Lenguaje han reflejado mi 660
poco trabajo y esfuerzo '
Las malas notas significan para mi que no he trabajado
26 . ~ .620
con suficiente empefio
5 Si alguna vez he obtenido bajas calificaciones en 600
Matematicas se ha debido a falta de esfuerzo '
Si las notas que saco no son tan buenas como esperaba,
41 . . .580
normalmente pienso que se debe a mi falta de esfuerzo
Normalmente he sacado buenas notas sélo porque lo que
28 . .
tenfa que aprender era facil 730
37 Creo que, con frecuencia, cuando he obtenido buenas 630
notas ha sido por la facilidad de las asignaturas ’
Por lo general, cuando he sacado buenas notas ha sido
29 . . .540
porque me han tocado las preguntas que habia estudiado
13 La suerte ha sido, por lo general, la causa de mis buenas 380
notas en Lenguaje ’
27 | Si sacase malas notas dudaria de mi inteligencia 760
39 | Cuando saco malas notas pienso que no soy inteligente 750
12 Si sacase malas notas pensaria que no tengo el talento 520
necesario para comprender esas asignaturas )

En el andlisis confirmatorio del modelo cinco debieron ser eliminados los items 22 y 6.
El primero, por no ser adecuado para el factor segtn el constructo teérico “La casualidad ha
sido la causa de que a veces haya tenido puntuaciones bajas” situado en el factor atribucion
de fracaso al profesor. Y el segundo, por obtener carga factorial menor a .30. Después de
la eliminacién de estos items la calidad de ajuste del modelo fue adecuada con valores
x2 570,508, p < .001, CFI (.967), TLI (.949) y RMSEA (.038). A partir de la estructura
factorial obtenida se presenta en la Tabla 2 la escala final con 5 factores y 26 items.

Factor I: Agrupa los items 1, 2, 9, 10,15, 24, 25 y 34, estos consideran dos de los
factores del instrumento original “atribucion del éxito académico por la habilidad” (1, 10,
15, 25 y 34) y “atribucién del éxito al esfuerzo” (2, 9 y 24). Se consideré que el nombre
mas adecuado para este factor es “atribucién de éxito académico por causas internas”. El
indice de confiabilidad de este factor resulté adecuado, Alpha de Cronbach (o= .80).

Factor II: Este factor agrupa los items 4, 7, 17, 21 y 30. Los items corresponden al
factor original denominado “atribucién del fracaso al profesor” con excepcién del item 40.
Por lo tanto, se mantiene el nombre del factor original. El indice de confiabilidad de este
factor resulté adecuado, Alpha de Cronbach (o= .81).

Factor I11: El factor tres agrup6 los items 5, 11, 16, 20,26 y 41. Estos {tems corresponden
a la dimensién original de la escala en su totalidad y se denomina “Atribucién del fracaso
académico a la falta de esfuerzo”. Por lo tanto, se mantiene el nombre del factor original.
El indice de confiabilidad de este factor result6 adecuado, Alpha de Cronbach (a = .75).
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Factor IV: Este factor agrupa los items 13, 28, 29 y 37. Estos items corresponden
a la escala original denominada “Externalizacién e incontrolabilidad de los resultados
académicos, fundamentalmente el éxito”, pero se excluyen 4 items de la escala original
(19, 23, 31 y 35). Al igual que en los dos factores anteriores se conserva su nombre. El
indice de confiabilidad de este factor fue de un Alpha de Cronbach (a = .67).

Factor V: Este factor agrupa los items 12, 27 y 39 que corresponden a la dimensién
“Atribucion del fracaso a la falta de habilidad”, excluyendo al item 6. Por lo tanto, mantiene
el nombre del factor original. El indice de confiabilidad de este factor resulté adecuado,
Alpha de Cronbach (o = .72).

En la Tabla 3 se muestra la correlaciéon que existe entre los distintos factores de la
nueva estructura de la escala. En ella se puede apreciar correlaciones estadisticamente
significativas, algunas de ellas directas y otras inversas.

Tabla 3. Correlaciones entre los factores de la nueva estructura de la escala EAT

FA T Ex FAIL FA TII. FAIV. FA V. Fracaso
Causas Fracaso por | Fracaso por | Exito porla | por falta de
internas el profesor esfuerzo suerte habilidad
FA L. Ex.Causas | -.088 310%* 077%% -,060%
internas
FAIL Fracaso porel | | 207 320k 281k
profesor
FA L Fracasopor | | | 051% 060*
esfuerzo
FAIV.Exioporla | | 381%*
suerte
FA V. Fracasopor falta | |
de habilidad

La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). **

La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).*

4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio fue analizar las propiedades psicométricas de la escala Estilos
Atributivos (EAT) (Alonso y Sanchez, 1992) en una muestra conformada por estudiantes
de educacion secundaria en Chile, en funcién de su potencial para evaluar las atribuciones
que ellos establecen al momento de explicar sus éxitos o fracasos en el logro académico.
Dado que existe importante evidencia que las atribuciones causales tienen una relacién
significativa con el logro o fracaso escolar (Delgado et al., 2018; Ferraz, Santos y Almeida,
2019; Ibarra, 2019; Lagos, Granados, Fernandez-Sogorb y Aparisi, 2019; Méndez-Sanchez
y Mosqueda-Esparza, 2019; Pérez, y Diaz, 2013; Rodriguez y Guzman Rosquete, 2019;
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Séez et al., 2018), y, los antecedentes de investigaciones previas, a nivel latinoamericano y
nacional, que revelaban que la estructura original de la escala EAT, no mostraba resultados
consistentes respecto de replicar adecuadamente su estructura original, era fundamental
analizar sus propiedades en el contexto chileno, para capitalizar su potencial (Avendafio,
2013; Cerda y Vera, 2019; Cerda, Cerda-Ofate, Salazar y Riffo, 2019; Jurado et al., 2016;
Matalinares, Tueros y Yanringafio, 2009).

Es asf como el resultado del andlisis factorial exploratorio dejé en evidencia que la
version original de siete dimensiones no poseia un buen ajuste. El andlisis en la muestra
de estudio permitié establecer una estructura de cinco factores que era la mas apropiada
respecto a la calidad de los ajustes y a la cercania del constructo teérico original del
instrumento. En el proceso de andlisis exploratorio se evidencié que 13 de los 41 items
originales de la escala EAT obtuvieron cargas inferiores a .30, por lo que fueron eliminados
en la realizacion de los andlisis confirmatorios.

En el analisis factorial confirmatorio del modelo cinco de cinco factores fue necesario
eliminar dos items mds, uno porque sus cargas eran inferiores a .30, y el otro por no resultar
adecuado segtn el constructo tedrico de la escala. Al eliminar los items sefialados la calidad
de ajuste de todos los indices, mejoraron significativamente y resultaron muy adecuados.
La estructura final de la escala qued6 constituida por cinco factores y 26 items. Los factores
fueron denominados “atribucién de éxito por habilidad” con ocho items, “atribucién de
fracaso por el profesor” con cinco items, “atribucién de fracaso académico por la falta de
esfuerzo” con seis items, “externalizacion e incontrolabilidad de los resultados académicos,
fundamentalmente el éxito” con cuatro items y “atribucién de fracaso por la falta de
habilidad” con tres items.

Analizando en mas detalle los resultados se puede advertir, que de los siete factores
originales se mantuvieron cuatro de ellos con la misma denominacién y el quinto
se constituy6 por una fusién de items de dos de las otras dimensiones originales. La
dimension atribucién de fracaso académico debido a la falta de esfuerzo fue la tnica que
no tuvo modificaciones en su estructura. En cambio, en las dimensiones: externalizacion e
incontrolabilidad de los resultados académicos, fundamentalmente el éxito; atribucion del
fracaso al profesor; atribucion del éxito académico a la habilidad; y atribucién del éxito
al esfuerzo se eliminaron distintos items que no tuvieron cargas factoriales satisfactorias.
De igual forma, se observd que en la nueva estructura se articularon las dimensiones
atribucién de éxito a la habilidad y atribucién de éxito al esfuerzo, donde también fue
necesaria la eliminacién de alguno de los items. Finalmente, no fue considerado ninguno
de los items de la dimensién externalizacién e incontrolabilidad del fracaso académico por
su atribucién a la mala suerte, ya que todas sus afirmaciones obtuvieron cargas factoriales
insatisfactorias.

Respecto a las correlaciones existentes entre la nueva estructura de la escala se
evidencié que existe una relacion directa y significativa en los estudiantes que atribuyen
su éxito a la suerte y el fracaso a la falta de habilidad. En este sentido, se observé que
estos escolares probablemente no creen en sus capacidades, ya que asumen que cuando
tienen resultados negativos es porque no poseen habilidades en las materias y cuando sus
resultados son positivos se debe a que han tenido suerte en la calificacién de sus tareas.
Esta predisposicion de tipo incontrolable, podria causar en el estudiante un estado de
desmotivacion en la ejecucion de las tareas, generando evaluaciones negativas respecto
a su desempefio académico (Seligman 1975; Weiner, 1985). Por otra parte, también se
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evidencid una correlacion directa entre el éxito académico por causas internas (esfuerzo
y habilidad) y el fracaso por la falta de esfuerzo, dando cuenta de una atribucién interna y
controlable. Estos estudiantes con locus de control interno, son los que se responsabilizan
por su conducta y resultados, atribuyendo su desempefio académico a factores como el
esfuerzo y la habilidad. De esta forma, se podria predecir que los estudiantes que atribuyen
sus resultados al esfuerzo, tendrian mayor probabilidad de tener éxito en sus resultados
académicos (Lagos et al., 2016; Cerda y Vera, 2019; Weiner, 1985).

Una de las correlaciones importante que fue observada en el estudio se relaciona con
factores externos a los cuales los estudiantes atribuirian sus resultados, estos son el fracaso
académico por el profesor, el éxito por la suerte y el fracaso por falta de habilidad, es
decir, el alumnado asume que su éxito es por la suerte, por lo tanto, no tendria control
sobre sus resultados. De igual forma, cuando fracasa lo atribuiria al profesor o a su falta de
habilidad, en ambos casos poseerian adscripciones causales negativas que pueden provocar
sentimientos de frustracién frente al fracaso (Garcia, 2006; Manassero y Vasquez, 1995).

Finalmente, se observé una correlaciéon estadisticamente significativa pero inversa
entre el éxito por causas internas (esfuerzo y habilidad) y el fracaso por el profesor, esto
significaria que el estudiante que se responsabiliza de sus buenos resultados académicos no
involucra en sus fracasos al docente que imparte las clases. De la misma forma, se observo
una relacion inversa entre el fracaso por el profesor y el fracaso por el esfuerzo, dando
cuenta que el estudiante que atribuye sus malos resultados a la falta de esfuerzo, tampoco
responsabilizaria al docente en su fracaso académico.

A modo de conclusién este articulo ha evidenciado las propiedades psicométricas del
instrumento para estudiantes de secundaria en el contexto chileno, lo que permitiria utilizar
mas eficazmente esta escala en otros estudios sobre esta temadtica en el mismo contexto
educativo. Proponemos la utilizacién de este instrumento como una herramienta que
visualice las causas a través de las cuales los estudiantes explicarian sus éxitos y fracasos
académicos y poder realizar estudios de predictibilidad con el rendimiento u otras variables
de interés educativo que incidan en los logros del estudiantado. Y de esta forma, tal como lo
sefiala Vdsquez y Manassero (1989) apoyar a los estudiantes, por ejemplo, haciéndolos mas
conscientes de las causas reales de sus resultados, canalizando y reorientando, especialmente
los sentimientos negativos que dificulten sus logros escolares. Por otra parte, el poder
comprender la motivacién de los estudiantes cuando se enfrentan a un ambiente de aprendizaje
permitiria planificar acciones futuras de apoyo para evitar las consecuencias psicoldgicas
(emocional, cognitiva y motivacional) que puede llevarlos a un estado de desesperanza.

Una de las limitaciones de esta investigacién fue no contar con estudiantes de todas las
dependencias administrativas que se encuentran en Chile, debido a que el estudio se centrd
en alumnos de establecimientos publicos de una de las regiones del pais, instituciones
educativas caracterizadas por su alta vulnerabilidad social. Por lo anterior, seria deseable
que en investigaciones futuras se replicara el estudio en establecimientos educacionales
de otros tipos de dependencia administrativa o caracteristicas socio-culturales, pues la
fortaleza de la muestra y andlisis sobre el que se realiz6 el proceso de validacién, de seguro
permite extrapolar los resultados a otros estudiantes del sistema ptiblico. Del mismo modo,
seria interesante analizar las atribuciones causales en estudiantes que se encuentren en
otros niveles educativos, debido a que algunos estudios dan cuenta que la edad influiria
en las causas atributivas de los estudiantes (Duran-Aponte y Pujol, 2013; Duran-Aponte y
Elvira-Valdés, 2015).
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