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Las universidades implementan acciones dirigidas a re-
tener a los estudiantes, evitar que abandonen la escuela
y posibilitar su egreso. Una de éstas, es caracterizar-
los desde el ingreso; eso permite desarrollar acciones
preventivas y remediales. El diagnostico al ingreso a la
Universidad suele ser de conocimientos, intereses, apti-
tudes y rasgos de personalidad.

De acuerdo con Pool-Cibrian & Martinez-Guerrero
(2013), entre las variables relacionadas con el rendi-
miento, €xito y trayectoria escolar, estan las cognosci-
tivo motivacionales autoestima, autoconcepto y moti-
vacion. De acuerdo con Petri y Govern (2015), estas
variables se construyen a partir de otra: el estilo atri-
bucional. El estilo atribucional define como la persona
interpreta lo que le sucede, el académico refiere a la
manera en que un estudiante interpreta lo bueno y lo
malo que le ocurre en la escuela o en relacion con su
aprendizaje.

El objetivo del presente estudio fue adaptar el Cues-
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tionario de Estilo Atribucional Académico (CEAA), en
una poblacion de estudiantes preuniversitarios. El ins-
trumento se adapto y aplico a aspirantes a ingresar a una
Universidad particular de la Ciudad de México. En los
resultados se observo que los reactivos del cuestionario
se organizaron en cuatro factores, de forma coincidente
con la propuesta de Peterson et al. (1982), fundamen-
to empirico del instrumento. Ademas, se encontrd que
todos los factores cuentan con un alpha de Cronbach
a> .75. En futuras investigaciones se podria probar su
validez concurrente, comprobar otros modelos facto-
riales y determinar su validez predictiva respecto del
rendimiento escolar o del rezago educativo

Palabras clave: Estilo Atribucional Académico,
Motivacion Escolar, Diagnostico Ingreso Universidad.
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Abstract

Universities implement actions aimed at retaining stu-
dents, avoiding school dropouts and enabling their
graduation. One of them, is to characterize them from
the entrance. This allows the development of preventive
and remedial actions. The diagnosis upon admission to
the University is usually of knowledge, interests, attitu-
de and personality traits.

According to Pool-Cibrian & Martinez-Guerrero
(2013), among the variables related with academic per-
formance, success and schooling path are motivational
cognitive: self-esteem, self-concept and motivation. Ac-
cording to Petri & Govern (2015), these variables are
constructed from another: the attributional style. The
attributional style defines how the person interprets
what happens to them, the academic is how the student
interprets the good and the bad that happens in school
or in the relationship with their learning.

The objective of the present study was to adapt and
validate the Academic Attributional Style Questionnai-
re (AASQ), in a population of pre-university students.
The instrument was adapted and applied to applicants
to enter a particular University of Mexico City. In the
results, it is observed that the questionnaire items are
organized in four factors, in a way that is closely con-
sistent with the proposal of Peterson et al. (1982), em-
pirical foundation of the instrument. In addition, it was
found that all factors have an alpha of Cronbach a>
.75. Future research could prove its concurrent validi-
ty, other factorial models and determine its predictive
validity regarding school performance or educational
lag.

Keywords: Academic Attributional Style, School Mo-
tivation, University Entrance Diagnosis.

El Diagnéstico de alumnos al
ingreso a la Educacién Superior

De acuerdo con la Organizacion de las Naciones Uni-
das para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNES-
CO, por sus siglas en inglés), en 2015 egresaron 340
mil estudiantes de los programas de educacion superior
en México, cifra que representd menos del 1% de la
poblacion nacional y una eficiencia terminal del 50%.
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El porcentaje de hombres egresados del area de Cien-
cias Naturales y Exactas fue mayor que el de mujeres,
en cambio el porcentaje de mujeres egresadas de otras
areas —como Ciencias Sociales y Administrativas—
fue mayor que el de hombres. Asi por ejemplo, de los
41 mil egresados del area de Ciencias Sociales en M¢é-
xico, el 56% correspondid a las mujeres. A finales del
ciclo 2015-2016 el porcentaje promedio de eficiencia
terminal en el pais fue de 57%. Por area de conocimien-
tos fue: Ciencias Naturales y exactas, 45%; Ciencias
Agropecuarias, 48%; Ingenieria y Tecnologia, 49%;
Educacion y Humanidades, 50%; Ciencias de la Sa-
lud, 58%; Ciencias Sociales y Administrativas, 60%.
El porcentaje de eficiencia terminal en las instituciones
publicas fue de poco mas del 58% mientras que el de
las particulares fue cercano al 55%; sin embargo, en
el Distrito Federal, el porcentaje de eficiencia terminal
fue ligeramente superior en las instituciones particula-
res (UNESCO, 2016).

Las tasas de eficiencia terminal de la educacion supe-
rior en México, tanto del bachillerato como de Ia licen-
ciatura, representan un problema econémico tanto para
el Estado -debido a que se asigna a ese nivel educativo
un porcentaje significativo' del Producto Interno Bruto
(PIB)- como para las familias, que hasta el momento no
se ha reflejado en el crecimiento econdmico y social de
la poblacion (Chain, Jacome y Martinez, 2011).

Los alumnos que no concluyen un programa educativo
es porque se rezagaron en los estudios, los abandonaron
o desertaron de la escuela. De acuerdo con la ANUIES
(2011), el rezago es cuando un alumno se atrasa en la ob-
tencion de créditos académicos por inscribir un nimero
menor de asignaturas a las establecidas en el plan de
estudios o reprobar las inscritas. El abandono es cuando
el estudiante deja de asistir a las clases y de cumplir
con las obligaciones establecidas en el programa al que
se inscribid, suspendiendo sus estudios; Tinto (1992)
distingue el abandono escolar institucional —cuando
los estudiantes realizan una transferencia a otra insti-
tucion— o de un programa —cuando los estudiantes
cambian de programa, dentro de la misma institucion o
fuera de ella. La desercion escolar es cuando el alumno
renuncia definitivamente a la escuela para dedicarse a
otra cosa. Lo que parece cierto es que la desercion, el
abandono y el rezago escolar implican una pérdida para
el individuo y la sociedad debido a que las expectativas
de logro se ven frustradas al perder el contacto defini-

TSegun la UNESCO (2016) equivale al 1.4% del PIB, cifra dos puntos porcentuales por debajo del promedio mundial.
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tivo, temporal o institucional con la escolaridad como
supuesta via de movilidad social (Pérez, 2011).

En México, desde hace poco mas de dos décadas, se
han desarrollado dos estrategias principales para aten-
der los problemas existentes en la educacion superior:
diversificacion de servicios y evaluacion de la calidad
(Tuiran, 2008). La diversificacion de servicios consta
de dos etapas: por un lado es ampliar la oferta de pro-
gramas académicos en las instituciones de educacion
superior —accion que, si se realiza sin control, desem-
boca en un crecimiento de programas obsoletos y sin
calidad, organizacién o disponibilidad de recursos—; y
por otro, incrementar el nimero de programas de apo-
yos disponibles para el estudiante, tales como tutorias
y asesorias académicas y profesionalizantes (Chain, Ja-
come y Martinez, 2011).

La evaluacion de la calidad deriva en acciones iniciales
y remediales. De las primeras destaca la implementa-
cion de politicas de admision que consideren requisi-
tos y procedimientos de ingreso (como un determinado
promedio de calificaciones obtenido en el nivel inme-
diato anterior) y exdmenes de admision o seleccion,
suponiendo que los aspirantes que completan los re-
querimientos y califican con puntajes mayores tendran
un mejor desempefio en su vida escolar dentro de la
institucion (cfr. James, 2012; Martinez, 2012; Merino,
1989; Mijalnovich, 2015; Moss, 1995; Porto, 2014;
Rust, 2008; Salazar, 1998; Trevitt, 1998; Tyson, 2011;
Velasquez, 1982; Wightman, 1990; Wilson, 1990; Witt,
1993). Ademas, las instituciones adoptan diagnosticos
en el ingreso para identificar las areas de formacion en
que los alumnos tienen un desempeflo bajo para cana-
lizarlos a los programas de apoyo y evitar el rezago o
el abandono desde los primeros ciclos de trayectoria
(Brunner y Artelt, 2017; Kuncel y Hezlett, 2017).

En cuanto al diagnoéstico, diversos autores opinan que
es necesario caracterizar al alumno, puesto que la ju-
ventud es una construccion cultural, relativa en el tiem-
po y el espacio, organizada por la sociedad (Chain, Ja-
come y Martinez, 2011; Pérez, 2011). Romo y Fresan
(2011) consideran que la evaluacién de los alumnos a
su ingreso a las instituciones educativas, debe incluir,
entre otros aspectos, la medicion del estado bioldgico,
intereses, motivacion, aptitudes, conocimientos basicos
y técnicas y habitos de estudio (ver cuadro 1).
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Aspecto Técnica Ventajas

Revision )
E§tafiq médica Permite al profesor dar el apoyo a
biologico » los alumnos con alguna deficien-
del alumno Observamon Y | cia para facilitar el aprendizaje
registro
Instrumentos
estandarizados
(Cuestionario
de Actividades = Permite al profesor orientar las
de Estudio actividades optativas hacia tareas
Intereses :
(cae); Encues- = que resulten al alumno especial-
ta Nacional de  mente atractivas
Estudiantes).
Observacion y
registro
Instrumentos
estandarizados . . .
Permite estimular la actitud de
. (cae; Encuesta | . L, ,
Moti- ; implicacion en la tarea a través
-, Nacional de .
vacion . de la utilizacion de los resortes
Estudiantes).
i adecuados
Observacion y
registro
Instrumentos
estandarizados
(cae; Encuesta = Permite conocer si el alumno
Aptitudes  Nacional de puede aspirar a algo mas que el
Estudiantes).  dominio de los objetivos basicos
Observacion y
registro
Revision de
Expediente. Permite al profesor comprender
Historial Consultas a reacciones, adecuar estimulos y
profesores buscar apoyos
anteriores
Instrumentos
estandarizados
Técnicasy  (cae; Encuesta | Permite al profesor enfatizar el
habitos de  Nacional de desarrollo de mejores técnicas y
estudio Estudiantes).  habitos de estudio
Observacion y
registro
Instrumentos
. estandarizados .
Estrategias Permite al profesor planear las
.. (cae; Encuesta .. ,
y técnicas ; actividades que reforzaran el
. Nacional de .
de trabajo . desarrollo de estrategias meta
. Estudiantes). .
intelectual - cognoscitivas
Observacion y
registro
Permite al profesor valorar el niv-
Conoci- ., el de conocimientos, habilidades
. Evaluacion
mientos A y destrezas de los alumnos para
.. Diagnostica ~
basicos adecuar el proceso de ensefianza

aprendizaje

Cuadro 1. Areas que deben evaluarse al ingresar a la educacion
superior.
Fuente: Elaboracién propia
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Romo y Fresan (2011) sefialan que, si las instituciones
educativas cuentan con un examen diagnostico, es pre-
ciso que revisen, en forma regular, su capacidad para
predecir el desempefio académico. Resulta también per-
tinente que evaluen los reactivos, en términos de vali-
dez, después de cada aplicacion y sefialar la convenien-
cia de restructurarlos. Esta actividad es de importancia
ya que una eleccion imprecisa puede generar que los
estudiantes abandonen los estudios en forma definitiva,
apenas en sus inicios (Legorreta, 2011). En caso de no
contar con examenes propios, es conveniente emplear
los servicios de las instituciones dedicadas a la elabo-
racion y aplicacion de examenes estandarizados, tales
como el Centro Nacional de Evaluacion para la Educa-
cion Superior (CENEVAL). En estudios recientes (cft.
Becerra-Gonzalez y Reidl, 2015; Diaz, Aguirre, Jimé-
nez y Jurado, 2020; y Jurado, Blanco, Zueck y Peinado,
2016) se destaca la importancia de conocer cuéles son
las causas a las que asocian sus resultados académicos
y que al mismo tiempo hagan uso de estrategias que les
permitan un adecuado proceso de aprendizaje.

Estilo Atribucional Académico:
Variable a Diagnosticar al Ingreso
a la Universidad

Se dice que las personas intentar entender por qué les
ocurren cosas buenas o malas, para repetir o evitar, res-
pectivamente, aquello que incremente o impida su ocu-
rrencia. La reflexion de las personas acerca de por qué
les suceden las cosas, se denomina atribucién causal
(Martinko y Thomsom, 1998).

Los antecedentes de los modelos de atribucion causal
se encuentran en la discusion filosofica ante la pregun-
ta “;pueden los procesos mentales producir acciones?”’
En un extremo de la disertacion se ubicaria el enfoque
determinista y en el otro el dualista. En el primero,
como en los modelos conductistas, se explica que los
procesos mentales no existen aparte de los materiales
fisicos que constituyen el cerebro y que estan en fun-
cion del arreglo ambiental. En el segundo, como en los
modelos racionalistas, se explica que dichos procesos
pueden ejercer fuerza causal, ademéas de que presupo-
nen la existencia de una voluntad que guia la accion. El
enfoque de la atribucion causal, por el contrario, se fun-
damenta en el punto medio, en el entendido de que lo
mental y lo fisico son aspectos de algo que en si mismo
no es puramente mental ni puramente fisico, y en que la
conducta de los individuos se da segun unas leyes, no
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al azar, mediada por el procesamiento racional (Manas-
sero y Vazquez, 1998).

El enfoque de la atribuciéon causal se interesa por co-
nocer los procesos mentales que siguen a un evento.
Dicho enfoque parte de dos supuestos basicos: 1) cual-
quier atribucion humana obedece a determinadas reglas
y b) las atribuciones causales establecidas influyen en
el desarrollo de comportamientos y expectativas poste-
riores, por lo que repercuten en el establecimiento y se-
leccion de metas futuras (Heider, 1958; Weiner, 1985).
Cada persona asigna la causalidad de una situacion es-
pecifica a factores internos o externos de si mismo. Para
Heider (1958) las atribuciones causales son parte de las
relaciones interpersonales, al igual que las actitudes, y
deben entenderse en el marco de dichas relaciones.

Figura 1. Proceso metacognitivo de relacién entre atribucién
causal, motivacién y accion ante experiencias. Ejemplifica cémo las
personas interpretan las causas de los eventos que les ocurren, atri-
buyendo éstas a factores (internos o externos, estables o inestables,
controlables o incontrolables, especificos o globales), conformando
un estilo atribucional para el contexto o tipo de situacion vivida.

Se observa que la atribucidn causal influye en las expectativas de
logro, la motivacién y acciones ante nuevas situaciones, semejantes
-por tipo o contexto- a las interpretadas previamente..

Fuente: Elaboracion propia

Desde el punto de vista de la atribucion, las expectati-
vas de logro, la motivacién y la accion correspondien-
tes, se adquieren debido a fuentes externas e internas
(como la probabilidad percibida de éxito o fracaso); es
por eso que se dice que la motivacion depende del me-
dio, de las conductas aprendidas pero ante todo de las
interpretaciones (Petri y Govern, 2015). Asi entonces,
las expectativas, la motivacion y el comportamiento
surgen cuando los juicios sobre las capacidades son po-
sitivos, con base en los cuales se ejecutaran actos futu-
ros y se alcanzara lo esperado (ver figura 1) (Manassero
y Vazquez, 1998).
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De acuerdo con el modelo de Heider, la percepcion de
la accion presenta una distincion basica: la de los fac-
tores que son propios de la persona y los que son del
medio. En el primer caso la atribucion causal es hacia
factores internos y en el segundo es hacia factores ex-
ternos. El primer estilo puede caracterizarse por la ca-
pacidad percibida del propio individuo, del actor, para
realizar determinada actividad y en el otro a la dificul-
tad de la accion. Por tanto, para que un evento sea per-
cibido como causado por la propia persona, y no como
producto del ambiente, es necesario que el actor se con-
sidere capaz de llevar a cabo la accién. El hecho de que
una accion sea atribuible a causas personales, dice Hei-
der, conlleva responsabilidad hacia los actos, por lo que
pueden distinguirse tres niveles de atribucion causal:
a) cuando la persona atribuye que es responsable por
todo lo que le ocurre, b) cuando se responsabiliza por lo
causado, aunque no hubiera previsto las consecuencias
y ¢) cuando se responsabiliza por lo ocurrido, y lo pre-
vid, aunque no hubiera tenido la intencion de causarlo.
En ese sentido, el autor plantea que cuanto mayor sea
la fuerza atribuida al elemento ambiental, menor sera
la responsabilidad percibida por la propia persona para
determinada accion.

La explicacion causal de los eventos puede realizarse
desde tres dimensiones: locus de atribucion, estabi-
lidad y controlabilidad. El locus de control refiere al
lugar atribuido por la persona a la causa de su conduc-
ta, puede ser interno (por ejemplo la habilidad o la in-
teligencia) o externo (como las caracteristicas de una
tarea o las situaciones del contexto). La estabilidad es
la naturaleza temporal de la causa atribuida, puede ser
estable (como la informacion genética de una persona
o su inteligencia) o inestable (el lugar de residencia o
el estado del tiempo, entre otros). La controlabilidad es
la capacidad de atribuir a uno mismo el control sobre la
situacion, y puede ser controlable (por ejemplo el es-
fuerzo o la dedicacion hacia una tarea) o incontrolable
(como las reacciones fisiologicas ante determinados es-
timulos). La combinacion de las tres dimensiones posi-
bilita hasta ocho estilos atribucionales.

El estilo atribucional de una persona se determina por
las dimensiones que caracterizan a la causa atribuida.
Esto significa que si un individuo atribuye al esfuerzo
(aspecto interno, inestable y controlable), a la capacidad
(interna, estable e incontrolable), al nivel de dificultad
de la tarea (externa, estable e incontrolable), al juicio
de otras personas (externo, inestable e incontrolable) o
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Interno Externo

) Dificultad
Estable Capacidad
de la tarea
Juicio de
Inestable ESfuerZO Suerte otras perso_
nas
Contro- Incontro- Controla- Incontro-
lable lable ble lable

Cuadro 2. Ejemplo de estilo atribucional dadas cinco posibles
causas de eventos.

Fuente: Elaboracién propia

a la suerte (interna, inestable e incontrolable), la causa
de un logro o desempeiio exitoso, su estilo atribucional,
en el contexto de esa tarea especifica, perteneceria a la
conjuncion de las dimensiones correspondientes (ver
cuadro 2).

El estilo atribucional de una persona no es el mismo
para todas las areas de su vida, ya que éste se estructura
en parte por los factores contextuales; asi, un individuo
puede poseer un estilo atribucional mas interno para
explicar sus relaciones interpersonales, pero uno mas
externo para explicar su propio desempefio. Por ello,
posteriormente, el mismo Weiner y otros autores (cft.
Peterson, Semmel, Baeyer, Abramson, Metalsky, &
Seligman, 1982), agregaron una cuarta dimension: es-
pecificidad (global vs. especifico). Existen autores que
retoman las aportaciones de Jones y Davis por lo que
agregan al modelo de Weiner una quinta dimension: in-
tencionalidad (intencionado vs. no intencionada) (cft.
Ficham y Jaspars, 1980).

Desde el modelo de Weiner, un estilo atribucional in-
terno es el que explica la causa como algo del propio
individuo (por ejemplo “es mi culpa”), mientras que
uno externo lo explica como algo ajeno: el ambiente,
otras personas o circunstancias (“son los contenidos de
la clase” o “el profesor no explica bien”). Un estilo es-
table entiende la causa como una condicion de largo
plazo (“siempre serd de esa manera”), mientras que uno
inestable lo entiende como algo pasajero o de corta du-
racion (“sucedid solo esta ocasion™). El estilo controla-
ble concibe a la causa dentro de la maniobrabilidad del
sujeto (“sé que puedo hacerlo™), pero uno incontrolable
lo concibe fuera (“no importa cuanto me esfuerce, nun-
ca podré lograrlo”). Un estilo global explica la causa
como dominante en todos los contextos del desarrollo
(“todas mis clases serdn como ésta”), mientras que uno
especifico la circunscribe a un evento (“sucede s6lo en
esta clase”) (Peterson y Barret, 1987; Peterson, Sem-
mel, Baeyer, Abramson, Metalsky, & Seligman, 1982).
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Se dice que las personas con estilo atribucional positi-
vo, atribuyen los eventos negativos a causas exteriores,
inestables y especificas. Por el contrario quienes po-
seen un estilo atribucional negativo atribuyen los even-
tos negativos a causas internas, estables y globales. El
como una persona formule explicaciones para eventos
pasados puede influir su estilo atribucional para eventos
futuros (Dindelegan, 2018; Dykema, Bergbower, Doc-
tora, y Peterson, 1996).

Los estudiantes que mantienen estrategias optimistas
mantienen también altas expectativas de éxito, susten-
tados en experiencias positivas pasadas, y se perciben
a si mismos como competentes. Si un alumno se sien-
te bien acerca de lo que realiza, es mas probable que
muestre mayor entusiasmo por realizar la actividad, se
sienta mas motivado y se comprometa con ella (Gibb,
Zhu, Alloy y Abramson, 2012; Metin y Oskan, 2018).
Por el contrario, los estudiantes con estrategias pesimis-
tas hacia el logro académico poseen expectativas bajas
hacia el éxito y muestran una tendencia a ser ansiosos
y fuera de control en su desempefio. Los estudiantes
con estilo atribucional negativo que se enfrenten a una
situacion aversiva tenderan a comportarse de manera
pasiva, temiendo a la situacioén. Las consecuencias de
creencias negativas son ocasionalmente conductas de
auto rechazo, que en algunas ocasiones involucran evi-
tacion de situaciones estresantes y disminucion de la
motivacion hacia la actividad (Peterson y Barret, 1987).
Dado que la mayor parte de los estudiantes encontrara
eventos estresantes durante su estadia en la universidad,
es importante identificar su estilo atribucional para con-
tar con algunos datos que permitan predecir, en cierta
medida, quiénes continuaran esforzandose y triunfaran,
y quiénes se rendiran ante la adversidad (Rowe y Loc-
khart, 2015).

Para evaluar el estilo atribucional es recomendable,
dice Weiner (1985), presentar a los individuos situa-
ciones de éxito o fracaso para que se imaginen a si
mismos o a otras personas. Posteriormente se les debe
solicitar que expliquen, por medio de una pregunta de
respuesta abierta, cual es la causa de esta situacion; o
bien presentar una lista de causas para que ellos eli-
jan. Para analizar las respuestas se pueden emplear tres
procedimientos: analisis factorial o cluster (analisis de
conglomerados), escalamiento multidimensional y co-
rrelaciones con otras medidas.
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En ese sentido, Peterson, Semmel, Baeyer, Abramson,
Metalsqui y Seligman (1982) desarrollaron el Attribu-
tional Style Questionnarie (ASQ) para calificar las ten-
dencias a las que se atribuyen las causas de los eventos
que les suceden a las personas. El instrumento mide
tres de las dimensiones del modelo de Weiner: locus
de control, estabilidad y especificidad. El obstaculo que
observaron estos autores fue que algunas causas como
la habilidad, el esfuerzo, la suerte y la dificultad de la
tarea pueden ser referidas en la cotidianeidad en dife-
rentes dimensiones; asi por ejemplo, algunos suponen
que el bajo esfuerzo es una caracteristica estable del in-
dividuo, mientras que otros lo perciben como inestable.
La solucion encontrada fue solicitar a los participantes
que escribieran la causa a la que ellos suponian se debia
la ocurrencia de determinados eventos.

El instrumento se integro por 12 eventos hipotéticos, la
mitad referentes a situaciones favorables y la otra mitad
a situaciones adversas; de cada uno la mitad refiere a
situaciones interpersonales y la otra mitad de logro. A
cada evento seguian cinco reactivos: 1) escribe la causa
principal, 2) la causa es algo de si mismo o de otras
personas, 3) se volvera a presentar esta causa en el fu-
turo, 4) esta causa influye en otras areas de su vida, y
5) qué tan importante seria la situacion presentada si le
sucediera a usted.

En la prueba piloto participaron 145 estudiantes de
psicologia de una universidad en Nueva York, Estados
Unidos. Los resultados mostraron que tres de los 12
eventos poseian correlaciones débiles con el resto de
los reactivos, por lo que se sustituyeron para la version
final del instrumento. Para calificar el instrumento los
autores proponen lo siguiente: a) calcular el puntaje ob-
tenido en las tres dimensiones, tanto en los eventos fa-
vorables como en los adversos (dos escalas de 18 reac-
tivos cada una); b) calificar los reactivos por situacion
interpersonal y de logro (dos escalas de seis reactivos
cada una), y ¢) cada reactivo por dimension (situacion
positiva o negativa, interpersonales o de logro).

La aplicacion final se realizé con 130 estudiantes (50
hombres y 80 mujeres). No se encontraron diferencias
entre género, la consistencia interna fue de .75 (en la
escala de eventos favorables) y .72 (eventos adversos).
No se encontraron diferencias entre las dimensiones
del estilo atribucional en la situaciones interpersonales,
quiza en parte por las caracteristicas econdmicas de la
poblacion. Tampoco se encontrd discriminacion entre
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las dimensiones del estilo atribucional en las situacio-
nes favorables, quiza, dicen los autores, debido a que
las personas no distinguen las causas de los eventos po-
sitivos puesto que no gastan su tiempo en atribuciones.
Del cuestionario expuesto, Peterson y Barret (1987) de-
rivaron otro, enfocado al ambito académico, el Acade-
mic Attributional Style Questionnarie (AASQ), el cual
tuvo como variante que remplazaron los 12 eventos
desfavorables, de situaciones cotidianas a situaciones
académicas. En ese nuevo estudio, analizaron la rela-
cion entre estilo atribucional y rendimiento escolar de
estudiantes universitarios de primer afio, en una Uni-
versidad de Virginia en Estados Unidos. El rendimiento
escolar se midié por medio del promedio escolar obte-
nido al final del afio escolar. Adicionalmente, aplicaron
el inventario de depresion de Beck (como se citd en
Peterson y Barret, 1987) para identificar sintomas de-
presivos; un cuestionario para conocer las metas acadé-
micas, y un cuestionario para evaluar las habilidades de
enfrentamiento ante los fracasos académicos.

Las metas académicas mencionadas por los estudian-
tes se clasificaron en especificas (ej. quiero aprobar los
cursos de ciencias) o generales (ej. quiero hacer mi me-
jor esfuerzo). Se califico la proporcion de metas especi-
ficas mencionadas, de 0 a 100%. Los estudiantes debian
sefalar la autoeficacia hacia el logro de las metas que
enlistaban, describiendo de 0 a 100% el grado de con-
fianza para alcanzar la meta mencionada.

El cuestionario de habilidades de enfrentamiento se
integro por las 12 situaciones adversas del AASQ, se
pidio a los estudiantes que eligieran la reaccion en cada
caso: a) buscar ayuda de un profesor o tutor, b) bus-
car ayuda de un compafiero de clase o amigo, c) bus-
car ayuda de un asesor académico, d) trabajar mas y no
buscar ayuda, e) trabajar menos y no buscar ayuda, f)
enojarme, g) sentirme triste, y h) alejarlo de mi mente.
Las respuestas que reflejaran una actitud pasiva se ca-
lificaban con 1 punto y las activas con 2, por lo que la
calificacion oscild de 12 a 24 puntos, donde los punta-
jes menores referian a baja autoeficacia y los mayores
a alta.

Se observo que la consistencia interna del AASQ fue
de .84; que los estudiantes que explican los eventos ad-
versos con un estilo interno, estable y global corren el
riesgo de obtener bajos promedios escolares; asimismo,
que este tipo de estilo se relaciona con el establecimien-
to de metas académicas generales.
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Diversos estudios han utilizado alguna version del ASQ
o del AASQ, para conocer sus propiedades psicométri-
cas y para determinar si existe alguna relacion con al-
guna variable escolar. En el primer caso, han concluido
que ambos cuestionarios son confiables y validos, de
acuerdo con el modelo de atribucion causal de Weiner.
En el segundo caso, han mostrado que el estilo atribu-
cional se relaciona con variables tales como la satisfac-
cion escolar y las habilidades de estudio; ademas, que
junto a otras puede predecir el rendimiento escolar (cfr.
Berry, 2017; Dykema, Bergbower, Doctora y Peterson
1996; Gibb, Zhu, Alloy y Abramson, 2012; Hershber-
ger, Zimerman, Markert, Kirkham y Bosworth, 2010;
McKenzie y Schweitzer, 2011; Metin y Oskan, 2018;
Pool-Cibrian y Martinez-Guerrero, 2013; Rowe y Loc-
khart, 2015).

Hasta aqui es importante destacar que tanto el ASQ
como el AASQ, son instrumentos construidos toman-
do en cuenta el modelo de atribucion causal de Weiner
(1985). Ambos han sido probados, prioritariamente en
poblacion estadounidense. Ademas, es necesario recor-
dar que en el nivel superior se observan altos indices
de abandono escolar, pero contrariamente, es donde
existe un niimero menor de estudios en México. En el
contexto mexicano destacan los estudios de Diaz, Agui-
rre, Jiménez y Jurado, 2020; y Jurado, Blanco, Zueck
y Peinado, 2016 (ambos basados en Becerra-Gonza-
lez y Reidl, 2015). Esos estudios encontraron, medio
de analisis factoriales confirmatorios, que el AASQ se
estructura por cuatro factores (suerte, profesor y es-
fuerzo y habilidad propio), ademas de tener el ajuste de
confiabilidad y validez. Los resultados de los analisis
factoriales realizados por los tres estudios, representan
fuertes evidencias de la estabilidad de la estructura fac-
torial del AASQ. También que una estrategia de cali-
dad para abatir el abandono escolar es diagnosticar a
los alumnos desde su ingreso a la escuela y que existen
variables cognoscitivo-motivacionales que influyen en
el rendimiento de estudiante, y que éste a su vez puede
determinar su permanencia en la escuela. Por lo ante-
rior, el objetivo del estudio fue adaptar y validar en la
poblacion mexicana el Cuestionario de Estilo Atribu-
cional Académico.

Método

Pregunta de investigacion
(Cuales son las caracteristicas psicométricas de validez
y confiabilidad que presenta la adaptacion del AASQ
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(Academic Attributional Style Questionnarie) a las ca-
racteristicas de poblacion de estudiantes preuniversita-
rios de México?

Objetivos del estudio

1) Adaptar el AASQ a las caracteristicas de poblacion
de estudiantes preuniversitarios de México. 2) Identifi-
car las caracteristicas psicométricas de confiabilidad y
validez que presenta la adaptacion.

Hipétesis

La adaptacion del AASQ serd un cuestionario con las
propiedades psicométricas de validez y confiabilidad,
que compruebe el modelo teodrico de la atribucion cau-
sal y que podria servir para poblacion de estudiantes
preuniversitarios mexicanos.

Tipo de investigacién
La investigacion fue de tipo no experimental, dado que
no se controlaron las variables independientes; y, trans-
versal, puesto que la informacién se recolecté en un
unico periodo (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014;
Johnson y Christensen, 2016).

Diseito de la investigacion

El estudio se desarrolld bajo un disefio transversal ex-
ploratorio, no experimental, de un grupo (Kerlinger
y Lee, 2000; Campbell y Stanley, 2001; Hernandez y
cols., 2014).

Participantes

Participaron un total de 1,453 estudiantes en edad pre-
universitaria de una institucion particular de la Ciudad
de México, distribuidos de la siguiente manera: a) En
la construccion del instrumento colaboraron 351 estu-
diantes, de los cuales 100 apoyaron en la definicion de
eventos positivos y negativos para la escala y los otros
251, en la conformacion final del cuestionario. b) En la
validacion participaron 1,102 alumnos de otros dos de
los planteles.

En cuanto al tamafio de la muestra para validacion, esta
cumplié con los criterios establecidos por Hair, An-
derson, Tatham y Black (2017) y Tabachnick y Fidell
(como se cito en Silva y Urzua-Morales, 2010), quienes
establecen que el tamafio de la muestra debe ser de 100
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casos 0 mas, considerando también como minimo cinco
participantes por cada reactivo como sugieren Reyes y
Garcia (2008).

Criterios de inclusién y exclusion.

Se solicitd el consentimiento informado a los estudian-
tes para poder emplear sus respuestas a los instrumen-
tos en el estudio. En el documento correspondiente se
resaltdé el manejo confidencial de la informacion. Se
excluyo a quienes se encontraran bajo tratamiento psi-
quiatrico, a quienes no estuvieran matriculados en la
institucion, a quienes no asistieran puntualmente a la
aplicacion y a quienes no aceptaran participar en el es-
tudio.

Instrumento

En el estudio se adapto y valido el Cuestionario de esti-
lo atribucional académico (CEAA). El CEAA se deriva
del AASQ (Academic Attributional Style), y éste a su
vez del Attributional Style Questionary (ASQ)?, ambos
de Peterson, et al. (1982).

El instrumento presenta 12 eventos negativos que po-
drian sucederle a cualquier estudiante durante su esta-
dia en la escuela. Cada situacion incluye un reactivo de
respuesta abierta y tres de cerrada. En el primer reacti-
vo, se le pide a quien responde que se imagine vivida-
mente en la situacion planteada y que indique cual cree
que seria el motivo principal que causaria dicho even-
to. Los otros reactivos se responden por medio de una
escala numérica de siete niveles, en ellos se pregunta
si la causa sefalada en el reactivo de respuesta abier-
ta es algo de si mismo o de otras personas (dimension
interna-externa), si es algo que permanece o cambia
(dimension estabilidad-inestabilidad) y si afecta solo a
ese evento o a todos los aspectos de su vida (dimension
global-especifico).

Se ha observado que el AASQ es un instrumento con-
fiable y valido (Berry, 2017; Dykema et al., 1996; Gibb
et al.,, 2012; Hershberger et al., 2010; McKenzie &
Schweitzer, 2011; Peterson et al., 1982; Peterson y Ba-
rret, 1987). El instrumento se califica como otras esca-
las tipo Likert

Adaptacién del Cuestionario
En primer lugar se eligieron del AASQ aquellos even-

2El ASQ integra 12 situaciones hipotéticas, seis son eventos negativos y los otros positivos; de cada porcidn, tres refieren a

situaciones interpersonales y las demas a logro.
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tos negativos y positivos que fueran aplicables a la po-
blacién participante.

Sin embargo, dado que las situaciones que suceden en
una escuela en México no son necesariamente las mis-
mas que las que ocurren en Estados Unidos, donde esta
planteado en el instrumento original, se construyo -si-
guiendo a Berry (2017)- una escala paralela con even-
tos positivos y negativos en igual numero, para poder
elegir de un nimero mayor de situaciones aquellas que
tuvieran sentido para los participantes.

Asi entonces, se encuestd a una muestra aleatoria de
100 estudiantes, quienes respondieron a dos reactivos
de respuesta abierta: 1) Menciona 20 situaciones posi-
tivas que podrian sucederte en la escuela y 2) menciona
20 negativas. Las respuestas se integraron en catego-
rias, por medio de la técnica de analisis de contenido.
Se obtuvo una lista de situaciones positivas y otra de
situaciones negativas.

Ambeas listas de eventos se integraron en un cuestiona-
rio que se aplicod a 251 alumnos para identificar si eran
condiciones que podrian presentarse en su vida escolar
y conocer su frecuencia. Enseguida se ordend cada lista
de acuerdo con la frecuencia con que cada situacion fue
mencionada en las respuestas de los participantes. Se
conservaron aquellas situaciones que fueron referidas
por, al menos, el 10% de los participantes y se eligie-
ron las 12 situaciones positivas y las 12 negativas que
se refirieron con mayor frecuencia. Posteriormente se
redactaron los reactivos para cada una de las cuatro di-
mensiones del modelo de Weiner (1985, 1992) (locus,
estabilidad, controlabilidad y generalizacion), asi como
la escala de respuesta respectiva. Después, se reviso la
pertinencia y adecuacion de los reactivos y escala para
cada situacion (positiva o negativa) descrita.

El CEAA se integro por dos escalas, una de 12 situa-
ciones negativas y otra de 12 situaciones positivas que
podrian ocurrirle a un estudiante preuniversitario:

Situaciones Negativas

Reprobar una materia.

Llegar tarde a clases.

Recursar una materia.

Dejar definitivamente la escuela.

Tener problemas con mis profesores.

No entender una clase.

No tener dinero suficiente para solventar los gastos

Nk v =
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escolares.
8. Tener problemas con mis compaifieros de la escuela.
9. Que me suspendan.
10. Tardar mas tiempo para terminar la escuela.
11. Perder la beca escolar.
12. No entregar a tiempo un trabajo.

Situaciones Positivas

Concluir la preparatoria.

Aprobar todas las asignaturas.

Asistir puntualmente a las clases.

Obtener buenas calificaciones.

Conseguir una beca.

Obtener puntos extra por una tarea escolar.
Exentar las asignaturas.

Entrar a la universidad que quiero.

9. Estudiar la carrera que deseo.

10. Obtener un buen promedio.

11. Trabajar y estudiar.

12. Llevarme bien con mis compaferos de clase.

PN N R WD =

Cada una incluy6 cuatro subescalas, una por cada di-
mension tedrica del modelo de Weiner (1985, 1992):
locus de control, estabilidad, especificidad y controla-
bilidad, representadas en las siguientes preguntas:

» La causa de esa situacion ;es algo de ti mismo(a) o
algo de otras personas o circunstancias?

* (Se volveria a presentar esa causa en el futuro?

* /Influiria s6lo en el tipo de situaciones como la ex-
puesta o influiria también a otras areas de tu vida?

+ (Esalgo que puedes controlar?

Cada una se midié con un reactivo de respuesta cerra-
da, con una escala tipo Likert de cuatro intervalos, en
lugar de la de siete de la version original. Se conside-
r6 pertinente excluir el reactivo de respuesta abierta,
puesto que las situaciones fueron explicitas y permiti-
rian la atribucion de los participantes hacia la situacion
expuesta y en consecuencia responder los reactivos de
las dimensiones del modelo.

Procedimiento

Lo primero que se hizo fue obtener la aprobacion es-
crita de las autoridades de la institucion participante.
Enseguida se definid un proceso para estandarizar la
aplicacion del Cuestionario e integracion de la base de
datos. Después se invitd a dos estudiantes universita-
rios, quienes realizaban actividades de servicio social
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en la institucion participante, a que colaboraran en el
estudio como aplicadores de los instrumentos, para lo
cual se les dio a conocer el procedimiento estandariza-
do en una sesion informativa.

Posteriormente se acordd con el personal de computo
de la institucion los dias, horarios, grupos y laboratorio
para desarrollar la aplicacién. Esta se realizé durante el
horario habitual de clases en dos laboratorios de com-
puto, cada uno con 25 computadoras disponibles, para
atender al mismo nimero de alumnos. La aplicacion del
Cuestionario se realizé por medio de una plataforma di-
seflada y construida para responder a los propositos de
la investigacion. Dicho Sistema se integra por dos mo-
dulos: el de administracion y el propio de la aplicacion.

El dia de la aplicacion, minutos antes de recibir al pri-
mer grupo de estudiantes, uno de los aplicadores veri-
ficaba la disponibilidad de Internet y de la plataforma.
Posteriormente, recogia al grupo que se evaluaria; den-
tro del laboratorio de computo, daba la bienvenida a los
estudiantes y explicaba el proposito de la investigacion
(con el apoyo de un par de diapositivas) y entregaba
el consentimiento informado para su firma, por medio
del cual se les aseguré la confidencialidad en el uso de
la informacion. Se destaco la participacion voluntaria.

Enseguida, uno de los aplicadores leia las instrucciones
generales frente al grupo, mientras el otro verificaba
que los alumnos siguieran la lectura en la pantalla de la
computadora. Se recab6 informacion acerca de la mo-
tivacion de logro escolar, la autoeficacia académica, el
estilo atribucional académico y datos sociodemografi-
cos de los estudiantes de nivel medio superior. Mientras
los estudiantes resolvian los instrumentos, los aplica-
dores permanecian atentos a la resolucion de los instru-
mentos, monitoreaban la actividad de los participantes,
verificando que se respondiera so6lo un instrumento a
la vez. La aplicacion de los cuatro instrumentos durd
aproximadamente 90 minutos.

La informacion recabada se integro en una base de da-
tos y se analizd con el apoyo de un programa de ana-
lisis estadistico. En primer lugar, antes de realizar los
analisis correspondientes, se reviso la consistencia de
la informacion capturada por medio de estadisticos des-
criptivos.

Como parte del analisis estadistico, se realizd un ana-
lisis de frecuencias, para cada reactivo de cada instru-
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mento, solicitando media y asimetria, con el objetivo
de identificar si los datos se distribuian normalmente.
Enseguida, se cred una nueva variable con la suma de
los puntajes de cada instrumento; con dicha suma se
determinaron los cuartiles superior e inferior. Con esa
variable se conformaron dos grupos de comparacion:
grupo alto y grupo bajo, que correspondieron a los
cuartiles <25 y >75, respectivamente, determinados por
medio de un andlisis de frecuencias. Con las dos varia-
bles se realizo una prueba de hipotesis, calculando una t
de Student para muestras independientes, con el objeti-
vo de identificar si los reactivos discriminaban. En todo
caso se verifico la igualdad de varianzas por medio de
la prueba de Levene y se tomaron en cuenta los valores
de t correspondientes, proporcionados en el analisis.

Posteriormente, tomando en cuenta solo los reactivos
que con el procedimiento descrito hubieran demostrado
poder de discriminacion (alcanzando valores de proba-
bilidad significativos) y con el proposito de probar la
validez de constructo, se realizd6 a un analisis factorial
exploratorio siguiendo estas actividades: a) se deter-
mind la solucion inicial, por el método de extraccion
de componentes principales, con el cual se identifica-
ron las dimensiones latentes representadas por medio
de las variables y conocer asi las comunalidades ini-
ciales; b) se calculd la medida de adecuacion muestral
KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) y la prueba de esfericidad
de Barlett, para corroborar que el analisis factorial era
viable y el modelo pertinente; c) se calculd la matriz
inicial de factores no rotados para obtener el nimero de
factores, tomando como base una calificacion de corte
de las cargas factoriales igual o mayor a .30, como re-
comiendan algunos autores (Elorza, 2008), ademas de
analizar el grafico de sedimentacion; y, d) se calculo la
solucion rotada con el proposito de facilitar la interpre-
tacion de la solucion factorial, se utilizd un método or-
togonal, de esta forma se simplificd la matriz de facto-
res maximizando las cargas factoriales de una variable
sobre un factor. Finalmente, se calculd el coeficiente de
confiabilidad de cada factor, para observar la consisten-
cia interna del instrumento, determinando el coeficiente
Alpha de Cronbach (a) en cada subescala.

Resultados

Escala de situaciones negativas del CEAA.

Soélo dos reactivos de la Escala de situaciones negativas
del CEAA, de la subescala de Estabilidad (Estable-Ines-
table) tienen asimetria < -1.5 (“Dejar definitivamente la
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escuela”, “Tardar mas tiempo para terminar la escue-
l1a”), lo que quiere decir que la curva de distribucion
poblacional es ligeramente mayor del lado izquierdo de
la media, dicha distribucion es leptocurtica (con valores
de curstosis > 2). Dicho sesgo puede entenderse por el
efecto de la deseabilidad social que existe en las res-
puestas de los sujetos, quienes atribuyen estas situacio-
nes a una condicion “Estable”.

Al analizar el poder de discriminacion de los reactivos
se observé que todos discriminaron siendo los valores
de t para todos significativos p<.05. Alrededor de 60%
de la varianza se explica por medio de cuatro factores.
Se forzo el anélisis de la solucion inicial a una reduccion
de datos en cuatro factores, de acuerdo con la estructu-
ra original de Peterson et al. (1982). Esta decision se
tomo con base en el criterio a priori de Hair, Anderson,
Tatham y Black (2017), quienes los sefialan util cuando
se replica otro trabajo y se extraen el mismo niimero de
factores que se encontraron previamente. Asi entonces,
se observo que todos los reactivos de la Escala de situa-
ciones negativas se agruparon en el factor (subescala)
que empiricamente les corresponde, en ocho de ellos la
carga factorial fue inferior a .40° .

Se calcul6 el coeficiente de consistencia interna de cada
subescala de la Escala de situaciones negativas y se en-
contrd que todos los factores cuentan con un alpha de
Cronbach a> .75. Al revisar qué sucederia con ese co-
eficiente al eliminar alguno de los reactivos, se detectod
que soélo si se elimina un reactivo de la subescala Espe-
cificidad (General - Especifico), el alpha de Cronbach
de ese factor pasa de a=.833 a a=.835; esta diferencia
es minima por lo que se considera innecesario eliminar
la variable de andlisis posteriores y no en esta investi-
gacion.

Finalmente, al calcular la consistencia de la Escala de
situaciones negativas del CEAA, en general, se encon-
tr6 que ésta es de a= .813, con lo que se puede con-
firmar que la escala es consistente. Cabe apuntar que
este valor incrementaria en caso de eliminar alguno de
los cuatro reactivos donde se observa que el coeficiente
seria mayor al alpha de la escala (ver tabla 10), aunque
ese incremento también seria pequefio (a=.814 en dos
y a=.815 en los otros dos). Por lo que se confirmé que
es innecesario excluir a reactivo alguno en analisis pos-
teriores.
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Escala de situaciones positivas del CEAA.

Al analizar la Escala de situaciones positivas del
CEAA, se observo que cinco reactivos tienen asimetria
< -1.5 (“Concluir la preparatoria”, “Aprobar todas las
asignaturas”, “Obtener puntos extra por una tarea esco-
lar”, “Obtener un buen promedio™), s6lo en tres de es-
tas variables la distribucion es leptocurtica (con valores
de curtosis > 2). Este sesgo puede entenderse también
por el efecto de la deseabilidad social que existe en las
respuestas de los sujetos, quienes atribuyen estas situa-
ciones a condiciones “Internas”.

Se observd que todos los reactivos discriminan siendo
los valores de t para todos significativos p <.05. Al rea-
lizar el analisis factorial exploratorio, se observo que
cerca del 65% de la varianza se explica por medio de
cuatro factores. Se forzd un anélisis posterior reducien-
do los datos a cuatro factores, también en congruencia
con el criterio a priori de Hair et al. (2017) y la pro-
puesta de Peterson et al. (1982), fundamento empirico
del instrumento.

Respecto a los factores encontrados, en la tabla 17 se
puede verificar que todos los reactivos de la Escala de
situaciones positivas se agruparon en el factor (subes-
cala) que les correspondia de acuerdo con la teoria, sélo
en uno de ellos la carga factorial es inferior a .40. Sin
embargo, se considerd importante conservar todos los
reactivos y mantener asi equilibrado el nimero de éstos
al interior de cada subescala.

Se calcul6 también el coeficiente de consistencia inter-
na de cada subescala de la Escala de situaciones posi-
tivas y se encontrd que todos los factores cuentan con
un alpha de Cronbach a> .85. Enseguida, se revisé qué
sucederia con ese coeficiente al eliminar alguno de los
reactivos y se constatd que en la subescala de Espe-
cificidad el alpha disminuiria si se elimina cualquiera
de los reactivos; pero, en las de locus de control, es-
tabilidad y controlabilidad, el valor de alpha de cada
subescala aumentaria eliminando un reactivo en cada
una, aunque ese incremento seria minimo (pasaria de
a=.896 a a=.908 en locus de control; de a=.891 a a=.900
en la de estabilidad; y, de a=.909 a a=.916 en controla-
bilidad), por lo que también se considerd innecesario
eliminar las variables en el presente estudio, no asi en
analisis posteriores.

Al final se determino la consistencia de la Escala de

3Las cargas factoriales mayores a .30 se consideran que estdn en el nivel minimo (Hair et al, op cit).
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situaciones positivas y se encontro que ésta es de a=
.930, con lo que se puede corroborar que ésta es con-
sistente. El valor de a incrementaria en caso de eliminar
dos reactivos (“Concluir la preparatoria” y “Trabajar y
estudiar”) pero dicho aumento es pequefio (pasaria de
a=.930 a a=.931, en el primer caso, y a a=.932, en el
segundo) (ver tabla 20), por lo que se confirmé también
que es innecesario excluir algin reactivo en analisis
posteriores.

Discusion y Conclusiones

La educacion es un tema central, insoslayable, en el
analisis del futuro de la sociedad. De acuerdo con lo
expuesto en este trabajo, el desarrollo econémico de los
paises esta ligado a su nivel de escolaridad (cfr. Orga-
nizacion para la Cooperacion y Desarrollo Economico,
OCDE, 2017). Es por eso que se han desarrollado dos
estrategias: diversificacion de servicios y evaluacion de
la calidad. A partir de la evaluacion de la calidad se han
generado acciones iniciales y remediales. De las prime-
ras destaca la implementacion de politicas de admision
que consideren requisitos y procedimientos de ingreso.
En ese sentido, la caracterizacion de los estudiantes es
una estrategia para desarrollar la atencion de quienes
se encuentran en riesgo, misma que suele integrarse a
otro conjunto de acciones institucionales (preventivas o
correctivas) que ayudan a los alumnos al cumplimiento
de los objetivos académicos. La interrogante que ema-
né entonces, y motivo el trasfondo del presente trabajo,
fue: “;Coémo saber si un alumno esta en riesgo de fra-
caso escolar?”

En el Cuestionario de Estilo Atribucional Académico
(CEAA), escala situaciones negativas, se observo que
todos los reactivos se agruparon en el factor que em-
piricamente les correspondia (Dykema, Bergbower,
Doctora y Peterson, 1996; Gibb, Zhu, Alloy y Abram-
son, 2012; Hershberger, Zimerman, Markert, Kirkham
y Bosworth, 2010; Metin y Oskan, 2018; McKenzie y
Schweitzer, 2011; Peterson y Barret, 1987; Peterson,
Semmel, Baeyer, Abramson, Metalsky, y Seligman,
1982; Rowe y Lockhart, 2015).

También se observd consistencia interna en cada fac-
tor. De manera semejante, en la Escala de Situaciones
Positivas, se observo que todos los reactivos se agrupa-
ron en el factor que les correspondia de acuerdo con el
fundamento teodrico, en uno de ellos la carga factorial
fue inferior a .40, aunque para los propoésitos del tra-
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bajo se conservo la estructura planteada tedricamente.
Debe recordarse que la escala situaciones positivas se
construy6 igualando a Berry (2017) quien agregoé igual
numero de eventos favorables a la Escala original de
Peterson, y si bien podria sugerirse que en estudios pos-
teriores se recuperen Situaciones Positivas para evaluar
el estilo atribucional académico, se identific6 que solo
los factores de la Escala de Situaciones predicen el ren-
dimiento escolar.

Dada la hipdtesis del estudio, se confirma que el
CEAA, como adaptacion del AASQ, es un cuestionario
que posee propiedades psicométricas suficientes, de va-
lidez y confiabilidad, que muestran es congruente con
el modelo teodrico de la atribucion causal. Quiza debi-
do al proceso de construccion descrito en el método el
CEAA demostro tales propiedades por lo que se ratifica
que podria servir en el diagnostico de los estudiantes
preuniversitarios mexicanos, al ingresar a la educacion
superior.

Si bien el CEAA es un instrumento util para medir el
estilo atribucional académico de los estudiantes preuni-
versitarios, los resultados y las conclusiones expuestas
deben ser tomadas con mesura y analizadas con mayor
profundidad. En ese sentido, las estrategias de induc-
cion o integracion de los estudiantes de nuevo ingreso
a las universidades, podrian disefiarse para promover
la reestructuracion del Estilo Atribucional Académico,
que sea mas positivo y que les permita tener una trayec-
toria adecuada y exitosa.

En cuanto a la calidad psicométrica de la prueba, en
futuras investigaciones seria necesario probar la vali-
dez concurrente de la escala utilizando otros instrumen-
tos que evaluen el estilo atribucional del alumnado. Es
también recomendable probar distintos modelos facto-
riales y determinar la validez predictiva de las escalas
respecto a su capacidad para predecir el rendimiento
escolar o el rezago educativo a través de la deteccion de
aquellos individuos que se sitlien en una zona de riesgo,
que estaria localizada en los niveles negativos de un
estilo atribucional. ®
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