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Resumen

La investigacion ha mostrado la importancia de contar con instrumentos
que midan los factores relacionados con el abandono de los estudios en
Educacién Superior. Sin embargo, los métodos disponibles para la medicion de
atribuciones causales presentan limitaciones (Inglés, Rodriguez-Marin, &
Gonzalez-Pienda, 2008).

El objetivo de este trabajo es disefiar y determinar propiedades
psicomeétricas de la Escala de Atribuciones Causales en estudiantes
universitarios chilenos. Las atribuciones causales, en contexto educativo,
implican un conjunto de creencias y causas a través de las cuales los estudiantes
explican sus éxitos o fracaso de sus resultados académicos (Fernandez, Arnaiz,
Mejia, & Barca, 2015). Las atribuciones causales correlacionan
significativamente con el éxito académico y su importancia se ha evidenciado en
su capacidad para predecir la persistencia o el abandono de los estudios
universitarios (Cheng & Chiou, 2010; Dong, Stupnisky, Obade, Gerszewski, &
Ruthig, 2015). El modelo de Tinto (Tinto, 1997) identifica patrones atribucionales
de los estudiantes, ya que estos definiran su actuacion ante los resultados
académicos y la persistencia en el estudio. Por tanto, es una necesidad contar
con un instrumento valido y confiable que permita identificar patrones
atribucionales inadecuados para desplegar estrategias de intervencion oportuna.

Este estudio cuantitativo desarrollé6 un disefio instrumental. La muestra
estuvo compuesta por 340 estudiantes universitarios chilenos. El muestreo de
los participantes fue no probabilistico por conveniencia. El instrumento utilizado
corresponde a la Escala de Atribuciones Causales, adaptada por la Sydney
Attribution Scale (Inglés et al., 2008; Marsh, 1984), compuesta por 30 items, que
representan a 6 subescalas, de 5 items cada una: atribuciones del éxito y fracaso
al esfuerzo, la habilidad o factores externos. El procedimiento implicé: (1)
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validacion de contenido del instrumento por jueces expertos, (2) entrevista
cognitiva a estudiantes y (3) aplicacién piloto para el estudio de las propiedades
psicométricas. Respecto de los aspectos éticos, se solicitdé autorizacién a las
autoridades de las universidades y se aplicd procedimiento de consentimiento
informado a los estudiantes. Se realizé analisis factorial exploratorio en software
R, version 3.

En el analisis de dimensionalidad, el indice KMO resulté de 0.90, y la
prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (x2=4302.703 (435), p<0.001),
por tanto, se considero la posible existencia de estructuras factoriales. El método
paralelo de Horn mostré 6 factores en consistencia con la teoria, (atribuciones
causales de éxito al esfuerzo, a la habilidad, y factores externos; y de fracaso al
esfuerzo, la habilidad y factores externos). De forma iterativa se eliminaron 11
items, por tener una carga factorial inferior a 0.4 en algun factor. Este proceso
implicd eliminar el factor de atribuciones de éxito a causas externas ya que solo
quedaba con 2 items. La solucion final corresponde a 19 items en 5 factores, que
explica un 53% de la varianza total. La confiabilidad es adecuada y se encuentra
entre a=.59 y a=.85. En conclusion, el instrumento presenta adecuadas
propiedades psicométricas para ser aplicado en formato de autoinforme, a
distintos grupos de estudiantes de la universidad.

Palabras Clave: Educaciéon Superior, Atribuciones Causales, Abandono,
Validacion.

. Introduccion

Los individuos tienen una necesidad para encontrar o determinar razones
de por qué ocurre un resultado particular. En el ambito académico, se utilizan
para responder preguntas internas y externas relacionadas con el desempefio o
rendimiento en una tarea. Estas razones pueden tener un efecto significativo en
la accion futura, la motivacion y los esfuerzos de logro (Mori, Gobel, Thepsiri, &
Pojanapunya, 2010; Weiner, 2010).

La teoria atribucional de Weiner (Weiner, 1985), propone un marco
conceptual valioso para analizar como los estudiantes dan cuenta de situaciones
de éxito y fracaso académico (Rodriguez- Marin & Candido, 2011). El proceso
de atribucion causal es entendido como el proceso cognitivo a través del cual los
estudiantes buscan una causa a un evento o conducta observada, y es un factor
importante en la determinacion del comportamiento de logro. Las atribuciones
causales implican un conjunto de creencias y causas que se perciben como
responsables de un acontecimiento o de una conducta determinada, las que
permiten dar cuenta de las representaciones que las personar realizan sobre el
esfuerzo desplegado y el resultado alcanzado, estableciendo una relacion causal
entre ambos (Fernandez et al., 2015; Weiner, 2010).

La auto-reflexion, es un proceso que se genera despueés de la ejecucion
de tareas e incluye auto-juicios y auto-reacciones donde los estudiantes asignan
respuestas emocionales a los resultados percibidos y luego determinan las
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causas de esos resultados (Dunn, Osborne, & Link, 2012). Estas
autoevaluaciones son importantes porque influyen en la interpretacién y la
respuesta a la experiencia de aprendizaje, que informan futuras conductas de
autorregulacion (Cleary, Callan, & Zimmerman, 2012).

Los estudiantes con rendimiento académico bajo presentan patrones
atribucionales inadecuados (contexto, suerte, dificultad de las tareas, o el
profesor), mientras que el alumnado con rendimiento académico alto presenta
unos estilos atribucionales de caracter adecuado (esfuerzo y capacidad)
(Fernandez et al., 2015). La motivacion para el desempeio aumenta en
situaciones en las que el estudiante atribuye el éxito a factores internos y
controlables, y contrariamente, esta disminuye cuando se atribuyen a elementos
externos e incontrolables (Fernandez et al., 2015; Salanova, Martinez, & Llorens,
2012).

Entender como los estudiantes universitarios se comprometen en la
busqueda de causalidad de sus resultados académicos es fundamental, porque
el proceso atribucional que desarrolla ante un resultado puede determinar el
futuro éxito académico (Stupnisky, Stewart, Daniels & Perry, 2011). Esto significa
que la atribucion causal que hace un estudiante sobre un determinado resultado
de rendimiento académico es un factor importante para determinar las
emociones y comportamientos autorregulatorios que posteriormente activara al
enfrentar una nueva asignacion o tarea (Luoa, Hoganb, Seeshing Zher & Maung,
2014).

Los resultados que obtienen los estudiantes durante su experiencia en el
primer afo en la universidad, sobre todo cuando reciben una calificacion de una
prueba, pueden llevarlo a la reflexion sobre el porqué de determinado resultado
(Stupnisky, Stewart, Daniels, & Perry, 2011). La teoria de la atribucion de Weiner
explica este proceso inicial de la busqueda de una atribucién de los resultados
denominandola busqueda causal (Weiner, 1985, 2010).

La dificultad de las asignaturas y la suerte no tienen importancia para
estudiantes con destacado desempefio académico y no conciben al docente
como figura importante en la eficacia de su aprendizaje. En contraste,
estudiantes con desempeno académico bajo, atribuyen este ultimo a otras
personas, situaciones o circunstancias (Salanova et al., 2012).

Los estudiantes exitosos realizan atribuciones adecuadas de su
desempefio, es decir a factores tales como la capacidad y el esfuerzo, mientras
que los estudiantes sin éxito mas a menudo realizan atribuciones inadecuadas
sobre su desempeiio, por ejemplo, la dificultad de la tarea o la suerte (Dong et
al., 2015; Fernandez et al., 2015; Hawi, 2010; Luo, Hogan, Seeshing, Zher, &
Maung, 2014; Mori et al., 2010; Salanova et al., 2012). Las atribuciones causales,
o explicaciones para los resultados, correlacionan significativamente con el éxito
académico en estudiantes de pregrado (Cheng & Chiou, 2010; Dong et al., 2015;
Perry, Stupnisky, Daniels, & Haynes, 2008).
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2.
2.1

2.2.

2.3.

Actualmente se considera una necesidad analizar las diferencias sobre
tipos de atribuciones académicas de estudiantes universitarios, para identificar
creencias inadecuadas, especialmente en estudiantes novatos (Rodriguez-
Marin & Candido, 2011). Sin embargo, no se ha encontrado un instrumento para
medir las atribuciones causales de los estudiantes universitarios.

El objetivo de este estudio es disefiar y validar un instrumento para ser
usado en diferentes grupos de estudiantes de distintas carreras y niveles de
estudio.

El contar con un instrumento valido y confiable para medir las atribuciones
causales en estudiantes universitarios, permitira no sélo identificar en qué medida
estudiantes presentan creencias inadecuadas, sino evaluar el impacto de
programas que tengan por objetivo mejorar las creencias de los estudiantes para
avanzar en la mejora de los resultados académicos y consecuentemente
permanencia de los estudios.

Meétodo
Disefo

El disefio de tipo instrumental, que corresponde a aquellos centrados en
la adaptacion de pruebas o en la medicion de caracteristicas psicométricas

(Montero & Leon, 2007).
Participantes

La muestra estuvo compuesta por 340 estudiantes universitarios chilenos
de 5 universidades de la provincia de Concepcion, Chile. Un 48,8% (n=166)
fueron mujeres y un 51,2% (n=174) fueron hombres y la edad promedio de los
alumnos fue de 20.7 afios (DE=2.75). El muestreo de los participantes fue no
probabilistico por conveniencia y correspondié a grupos de estudiantes en una
asignatura encuestados en sus horarios de clase. El instrumento se aplicé en
primer afio (22.05%), segundo (37.03%), tercero (15.13%), cuarto (19.60%) y
quinto afio (6.20%).

Instrumento

Se construyo el Cuestionario de Atribuciones Causales para medir las
creencias sobre las cusas de éxito o fracaso de los estudiantes en la preparacion
de su estudio. La construccion de este instrumento considerd seis dimensiones
adaptadas y validadas en base a la Sydney Atribution Scale (SAS) (Inglés et al.,
2008; Marsh, 1984), siguiendo las directrices internacionales de adaptacion de
los test (Muiiz, Elosua, & Hambleton, 2013). Es una escala tipo Likert de 5
puntos donde 1 es falso y 5 es verdadero. Se responde la consigna “En qué
medida me sucede a mi’. Tiene un total de 30 items y seis factores, de los
cuales tres representan la atribucion al éxito, y tres a la atribucion al fracaso (ver
tabla 1).

Tabla 1. Instrumento para validacién

Item Responde teniendo en cuenta esta asignatura
a

1
2

Soy bueno estudiando la materia de esta asignatura.
Me esfuerzo mucho estudiando la materia de esta asignatura.
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El éxito en el estudio de esta asignatura es por la ayuda del profesor.

Soy malo estudiando para esta asignatura.

Estudio muy poco sobre los contenidos de esta asignatura.

No presto atencion en las clases de esta asignatura.

Soy de los mejores estudiando en esta asignatura.

Estudio mucho para esta asignatura.

Soy el favorito del profesor en esta asignatura.

No soy capaz de mejorar mi estudio en esa asignatura.

No estudio lo suficiente en esta asignatura.

Tengo muy mala suerte cuando estudio para esta asignatura.

Tengo poca capacidad para estudiar los contenidos de esta asignatura.

Me esfuerzo muy poco para estudiar esta asignatura.

Se hacen tareas muy dificiles en esta asignatura.

Soy muy habil estudiando en esa asignatura.

Me esfuerzo mucho estudiando para esta asignatura.

Tengo momentos de inspiracion para estudiar esta asignatura.

Realmente soy uno de los mas brillantes estudiando para esta asignatura.

He demostrado a mi profesor y compaferos esforzarme mucho en esta asignatura.
He tenido la ayuda de mis compafieros para estudiar esta asignatura.

No sirvo para estudiar esta asignatura.

No he dedicado el tiempo necesario para estudiar esta asignatura.

Me ha fallado la concentracion a la hora de estudiar esta asignatura.

Me falta capacidad para el estudio en esta asignatura.

Tengo que estudiar mas en esta asignatura.

Mi fracaso en el estudio de esta asignatura es por circunstancias ajenas a mi (mala suerte, el profesor me tienen
mala, etc.).

Tengo gran capacidad para estudiar en esta asignatura.

Mi éxito estudiando esta asignatura es porque me esfuerzo mucho.

Mi éxito estudiando esta asignatura es por circunstancias ajenas a mi (por ejemplo, tener buena suerte).

24.

Nota. [tem?: nimero de los items correspondiente a la escala original; Atribuciones Causales de Exito al Esfuerzo (ACEE)
items?® 2, 8, 17, 20, 29; de Atribuciones Causales de éxito a la habilidad (ACEH) items® 1, 7, 16, 19, 28; Atribuciones
Causales de éxito a factores externos (ACECE) items?® 3, 9, 18, 21,30; Atribuciones Causales Fracaso al Esfuerzo (ACFE)
items?5, 11, 14, 23, 26; Atribuciones Causales Fracaso a la Habilidad (ACFH) items®

4,10, 13, 22, 25; Atribuciones Causales Fracaso a causas externas (ACFCE) items?®6, 12,15, 24, 27.

Procedimientos

Se realiz6 validacion de contenidos por jueces expertos (Escobar-Pérez
& Cuervo-Martinez, 2008; Urrutia, Barrios, Gutiérrez, & Mayorga, 2015), 4
psicélogos con estudios de postgrado. A cada juez se le envié un formulario en el
cual se le presento el instrumento y se le preguntoé por la claridad, pertinencia y
suficiencia de los items con un criterio dicotomico (cumple, no cumple), para dar
cuenta del constructo “atribuciones causales”. Finalmente, se solicitd realizar
comentarios. No se eliminar items en este proceso, sin embargo, la sugerencia
mas frecuente de los jueces fueron aspectos de reaccidon de algunos items para
mejorar la claridad de estos a la cultura chilena.

Una vez incorporadas las sugerencias de los jueces expertos, se
realizaron entrevistas cognitivas a 7 estudiantes universitarios elegidos en forma
intencionada para detectar problemas de comprension en los items y obtener
evidencias de validez de proceso (Urrutia et al., 2015). Se les solicité a los
estudiantes comentarios sobre (1) la redaccién, el contenido y los datos de
contacto del consentimiento informado, (2) la claridad de las instrucciones
generales y la forma de respuesta del instrumento y (3) analisis de los items
especificos donde se les pidié a los estudiantes que explicaran en sus propias
palabras a qué referia cada item. La entrevista cognitiva mostréo una adecuada
comprension de los items por los estudiantes.

Finalmente, se solicitdé autorizaciones a las respectivas autoridades de las
universidades participantes para aplicar los cuestionarios. Una vez que se
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2.5.

autorizo este estudio, se coordind con los profesores para la aplicacion. El dia 'y
hora coordinado, se entrego a los estudiantes un consentimiento informado, y si
se estaba de acuerdo, en forma voluntaria, se procedié a entregar el cuestionario

para su llenado.
Analisis de datos

Se realizé analisis factorial exploratorio (AFE) usando el software R
version 3. Para este analisis se considerd utilizar matriz de correlaciones
policéricas, por ser los items medidos a nivel ordinal. Primeramente, se revisaron
los indices de KMO (Kaiser, Meyer y Olkin) y prueba esfericidad de Bartlett para
explorar la existencia de posibles estructuras factoriales. Luego se utilizo el
meétodo paralelo de Horn para determinar el numero de factores. Durante esta
etapa se fueron encontrando cargas cruzadas en items, por lo que se utilizaron
rotaciones en base a matrices target para ver si los items se distribuian de
acuerdo a la estructura tedrica del instrumento. No se utilizé un modelo bifactorial
puesto que no se justifica tedricamente este tipo de analisis, se usé un enfoque
tradicional.

. Resultados

En el andlisis de dimensionalidad, el indice KMO Kaiser-Meyer-Olkin resulté de
0.90, y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (x =4302.703
(435), p<0.001), por tanto, seconsider6 la matriz de correlaciones aptas para
el analisis factorial. Posteriormente se realiz6 el analisis paralelo de Horn usando
5000 remuestras con método de ejes principales, que mostré 6 factores en
consistencia con la estructura tedrica del instrumento (atribuciones causales de
exito al esfuerzo, habilidad, factores externos, y atribuciones causales de fracaso
al esfuerzo, habilidad, y factores externos), considerando ademas que explican
un 53 % de la varianza. De los 30 items iniciales de este instrumento, se
eliminaron 11 y se mantuvieron 19. Especificamente se eliminaron los items 18,
30, 9, 21 y 3 correspondiente a la escala de atribuciones causales de éxito a
factores externos y los items 14, 20, 5, 10, 1, 24 por carga factorial inferior a 0.4.
Iterativamente se fueron eliminando los items que iban presentando cargas
cruzadas o bajas comunalidades totales, hasta que finalmente se llegd a una
lista de items en cada escala con cargas razonables.

En la tabla 2 se presentan los items agrupados a cada factor del instrumento con

sus respectivas cargas.
Tabla 2. Cargas factoriales en el AFE de la escala de atribuciones causales

tems escala | ltems
original nueva F1 F2 F3 F4 F5 Factor
numeracio Original
n
Factor 1: Atribuciones causales de éxito al esfuerzo (ACEE) . a=.85
ACEE
17 11 0,83 -0,03 0,14 -0,14 | -0,02
8 5 0,77 0,14 0,04 -0,04 | 0,00 ACEE
2 1 0,72 0,04 0,04 -0,06 | -0,02 ACEE
29 19 0,45 0,09 -0,23 -0,09 | 0,12 ACEE
Factor 2: Atribuciones causales de éxito a la habilidad (ACEH). a=.75
7 4 0,06 0,82 0,10 -0,04 | 0,02 ACEH
19 12 -0,03 0,81 0,04 -0,01 | 0,12 ACEH
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16 10 -0,02 0,64 -0,08 -0,11 | -0,08 ACEH

28 18 0,17 0,50 -0,30 0,15 | -0,11 ACEH

Factor 3: Atribuciones causales de fracaso a la habilidad. a=.75

22 13 -0,01 -0,04 0,75 -0,04 | 0,06 ACFH

25 15 0,06 -0,04 0,62 0,17 | 0,05 ACFH

4 2 0,02 -0,14 0,54 0,15 0,01 ACFH

13 8 0,01 -0,14 0,54 0,05 | 0,23 ACFH

6 3 -0,16 0,08 0,44 0,02 | -0,14 ACFCE
Factor 4: Atribuciones Causales de fracaso al esfuerzo (ACFE). a=.73

23 14 -0,17 0,03 0,06 0,73 | -0,04 ACFE

26 16 0,27 -0,14 0,02 0,64 0,11 ACFE

11 6 -0,35 0,06 0,07 0,55 | -0,01 ACFE

Factor 5: Atribuciones causales de fracaso a causas externas (ACFCE) a=.59

12 7 -0,08 -0,12 0,07 -0,01 | 0,72 ACFCE
27 17 -0,08 0,09 0,11 -0,08 | 0,51 ACFCE
15 9 0,15 0,14 0,01 0,15 | 0,46 ACFCE

Notas. a: Alfa de Cronbach.

. Conclusiones

El instrumento de Atribuciones Causales para estudiantes universitarios queddé
compuesto 19 items que representan 5 factores correspondientes a atribuciones
de (1) Exito al Esfuerzo, (2) Exito a la habilidad, (3) Fracaso al Esfuerzo, (4)
Fracaso a la Habilidad y (5) Fracaso a Causas Externas. La evaluacion de las
propiedades psicométricas mostré que el instrumento posee adecuada validez y
confiabilidad. Especificamente los indices de Alpha de Cronbach estan entre 0.59
y .85. Sin embargo, se requiere realizar un analisis factorial confirmatorio, con el
objetivo de evaluar que el modelo propuesto se ajusta a los datos tedricos y
empiricos.

Este estudio pone a disposicién un instrumento de medida valido y confiable que
permite identificar tempranamente creencias inadecuadas de los estudiantes
sobre las causas de sus resultados académicos. Su uso permitira evaluar estas
creencias y desarrollar intervenciones que tengan por objetivo mejorar las
causas atribucionales que hacen los estudiantes de su desempefio considerando
la importancia de esta variable en el logro de las exigencias académicas y por
tanto prevenir el abandono en la educacién superior.
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Anexo 1. Instrumento Atribuciones Causales

item® Mayor- |Algunas | Mayor- Verda
Responde teniendo en cuenta esta asignatura Falso | mente veces mente dero
Falso falsas verdadero
1 Me esfuerzo mucho estudiando la materia de esta asignatura. 1 2 3 4
2 Soy malo estudiando para esta asignatura. 1 2 3 4 5
3 No presto atencion en las clases de esta asignatura. 1 2 3 4
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4 Soy de los mejores estudiando en esta asignatura. 1 2 3 4 5
5 Estudio mucho para esta asignatura. 1 2 3 4 5
6 No estudio lo suficiente en esta asignatura. 1 2 3 4 5
7 Tengo muy mala suerte cuando estudio para esta asignatura. 1 2 3 4 5
8 Tengo poca capacidad para estudiar los contenidos de esta 1 2 3 4 5
asignatura.
9 Se hacen tareas muy dificiles en esta asignatura. 1 2 3 4 5
10 Soy muy habil estudiando en esa asignatura. 1 2 3 4 5
11 Me esfuerzo mucho estudiando para esta asignatura. 1 2 3 4 5
12 Realmente soy uno de los mas brillantes estudiando para esta 1 2 3 4 5
asignatura.
13 No sirvo para estudiar esta asignatura. 1 2 3 4 5
14 No he dedicado el tiempo necesario para estudiar esta 1 2 3 4 5
asignatura.
15 Me falta capacidad para el estudio en esta asignatura. 1 2 3 4 5
16 Tengo que estudiar mas en esta asignatura. 1 2 3 4 5
17 Mi fracaso en el estudio de esta asignatura es por circunstancias
ajenas a mi (mala suerte, el profesor me tienen mala, etc.). 1 2 3 4 5
18 Tengo gran capacidad para estudiar en esta asignatura. 1 2 3 4 5
19 Mi é;(}ito estudiando esta asignatura es porque me esfuerzo 1 2 3 4 5
mucho.

En qué medida me sucede a mi:

Nota. item®: nimero de los items correspondiente a la nueva numeracién de la escala final.

187|Pagina




