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Adaptacion de la Sydney Attribution Scale
en poblacion universitaria espafiola

Céndido J. Inglés, Jestis Rodriguez-Marin y Julio Antonio Gonzéilez-Pienda*
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El objetivo de este trabajo fue analizar las propiedades psicométricas de la Escala de Atribucién de
Sydney en una muestra de 1.508 estudiantes universitarios. El andlisis factorial identific seis facto-
res: Exito/Habilidad, Exito/Esfuerzo, Exito/Causas Externas, Fracaso/Habilidad, Fracaso/Esfuerzo y
Fracaso/Causas Externas. Los factores de éxito y fracaso explicaron un porcentaje adecuado de la va-
rianza. La consistencia interna fue aceptable, similar en las escalas de éxito y fracaso, y mds alta en las
escalas internas que externas. Los resultados también demuestran un patron claro y previsible de rela-
ciones entre dimensiones de autoatribucion y entre éstas y diversas medidas de autoeficacia general,
motivacion intrinseca, motivacion extrinseca, satisfaccion con el estudio, satisfaccion con el rendi-
miento y satisfaccion con el conocimiento, que apoya la validez de constructo de la SAS.

Adaptation of the Sydney Attribution Scale in a Spanish college population. The aim of this study was
to analyse the psychometric properties of the Sydney Attribution Scale in a sample of 1,508 college
students. Factor analysis identified six factors: Success/Ability, Success/Effort, Success/External Cau-
ses, Failure/Ability, Failure/Effort, and Failure/External Causes. Success and failure factors accounted
for an adequate percentage of the variance. Internal consistency was acceptable, similar in the success
scales and in the failure scales, and higher in the internal scales than in the external scales. The results
also showed a clear predictable pattern of relationships between dimensions of self-attribution, and bet-
ween these dimensions and several measures of general self-efficacy, intrinsic motivation, extrinsic
motivation, satisfaction with the studies, satisfaction with performance, and satisfaction with know-
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ledge, which supports the construct validity of the SAS.

Los estudios empiricos derivados de las teorias cognitivas de la
motivacién han identificado tres tipos de creencias personales de
control: las atribuciones causales, la autoeficacia y las expectati-
vas (Garcia, Musitu, y Veiga, 2006; Nuifiez, Solano, Gonzilez-
Pienda, y Rosdrio, 2006; Shell y Husman, 2001). Los datos obte-
nidos a partir de muestras de estudiantes universitarios resaltan la
importancia de las atribuciones causales en el dmbito académico
debido a su influencia directa sobre el rendimiento académico y
sobre otras variables cognitivo-motivacionales como el autocon-
cepto, la autoeficacia percibida y la motivacion hacia el aprendi-
zaje, las cuales, a su vez, inciden en el logro académico (Barbero,
Holgado, Vila, y Chacén, 2007; Cassidy y Eachus, 2000; Lyden,
Chaney, Denehower, y Houston, 2002; Rosdrio, Mourao, Nifiez,
Gonzélez-Pienda, Solano, y Valle, 2007; Shell y Husman, 2001;
Stajkovic y Sommer, 2000; Valle, Cabanach, Cuevas, y Niiflez,
1996; Valle, Cabanach, Gémez, Rodriguez, y Pifiero, 1998; Valle,
Cabanach, Nufiez, y Gonzélez-Pienda, 1998; Valle, Cabanach, Ro-
driguez, Pifieiro, y Sudrez, 1999; Valle et al., 1999, 2003).
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El enfoque disposicional de las diferencias individuales asume
cierta tendencia estable a atribuir el éxito o fracaso académico a
determinadas causas por parte de un mismo estudiante en distintas
situaciones escolares, es decir, un estilo atribucional generalmente
constante en el contexto académico (Marsh, 1984; Marsh, Cairns,
Relich, Barnes, y Debus, 1984). A partir de este postulado tedrico,
Marsh y sus colaboradores elaboraron la Escala de Atribucion de
Sydney (SAS). Esta prueba evalda la tendencia o estilo de los es-
tudiantes a la hora de realizar autoatribuciones. Las investigacio-
nes desarrolladas por Marsh (1984) y Marsh et al. (1984) revela-
ron que las diferencias individuales en autoatribuciones no pueden
explicarse dnicamente a través de las tres dimensiones bipolares
propuestas por Weiner (2000). As{, encontraron un apoyo claro en
cuanto a la diferenciacion de atribuciones segtn el resultado aca-
démico (éxito o fracaso), la causa implicada (habilidad, esfuerzo,
causas externas) y el contenido académico (verbal o numérico),
concluyendo que las tendencias disposicionales en los procesos de
atribucién son especificas del resultado, la causa percibida y el
contenido académico.

Las propiedades psicométricas de la SAS, halladas a partir de
muestras de estudiantes australianos (Craven, Marsh, y Debus,
1991; Marsh, 1984), chilenos (Pérez-Villalobos, Gonzalez-Pienda,
Niufiez, y Diaz-Mujica, 1997), espaioles (Gonzélez-Pumariega,
Gonzélez-Pienda, y Niifez, 1996; Nifiez y Gonzilez-Pienda,
1994), norteamericanos (Bell et al., 1994; Bempechat, Graham, y
Jiménez, 1999; Bempechat, Nakkula, Wu, y Ginsburg, 1996; Coo-
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ley, Beaird, y Ayres, 1994) y filipinos (Watkins y Gutiérrez, 1989),
indican que esta escala constituye una medida excelente para eva-
luar autoatribuciones académicas en Educacién Primaria y Secun-
daria. Concretamente, la SAS presenta una estructura factorial
multidimensional e interrelacionada, coherente con los postulados
tedricos de partida y coeficientes de consistencia interna plena-
mente satisfactorios. La validez de constructo de la SAS también
ha recibido apoyo empirico mediante el andlisis de: (a) correlacio-
nes con escalas de autoconcepto y metas académicas (Gonzalez-
Pienda et al., 2000; Craven et al., 1991; Marsh, 1984; Niiez et al.,
2005; Watkins y Gutiérrez, 1989); (b) criterios externos como ca-
lificaciones académicas y puntuaciones en tests de rendimiento e
inteligencia (Bell et al., 1994; Bempechat et al., 1996; 1999; Gon-
zdlez-Pumariega, Nufiez, y Gonzdlez-Pienda, 1996; Craven et al.,
1991; Marsh, 1984; Nuifiez et al., 2005; Watkins y Gutiérrez,
1989); (c) otros procedimientos de evaluacién como tareas de per-
sistencia conductual (Cooley et al., 1994) y valoraciones de los
profesores sobre motivacion, rendimiento, autoconcepto, ambien-
te familiar, relaciones con los iguales y actitud escolar (Gonzilez-
Pumariega et al., 1996); (d) diferenciacién entre grupos étnicos
(Bempechat et al., 1996, 1999), de alto y bajo rendimiento acadé-
mico (Bell et al., 1994; Bempechat et al., 1996, 1999), y con y sin
dificultades de aprendizaje (Gonzalez-Pienda et al., 2000; Gonza-
lez-Pumariega et al., 1996; Nifiez et al., 2005); y (e) deteccion de
los efectos de intervenciones encaminadas a modificar estilos atri-
bucionales desadaptativos (Craven et al., 1991).

Sin embargo, las propiedades psicométricas de la SAS son atin
desconocidas en estudiantes universitarios espafioles. Asi, el obje-
tivo de este estudio fue analizar la fiabilidad y validez de cons-
tructo de la SAS en una muestra amplia de estudiantes espaioles
de Ensefianza Superior. Para ello, se realizardn diversos andlisis
factoriales exploratorios y confirmatorios. A partir de las puntua-
ciones de los items de éxito, por un lado, y de fracaso, por otro, es-
peramos identificar tres factores (Habilidad, Esfuerzo y Causas
externas). En ambos casos, las atribuciones serdn especificas (de-
penderdn de y no se generalizardn) de los resultados de éxito y fra-
caso académico (Marsh, 1984; Marsh et al., 1984). Por otra parte,
se espera obtener indices de consistencia interna mayores en las
escalas de habilidad y esfuerzo que en las de causas externas. La
validez de constructo de la SAS también serd analizada mediante
las relaciones entre autoatribuciones académicas y medidas de au-
toeficacia general, motivacién intrinseca, motivacion extrinseca y
diversos indices de satisfaccion académica. En este sentido, a par-
tir de revisién de la evidencia empirica previa, se estableceran las
siguientes hipdtesis en cuanto a las situaciones de éxito académi-
co: (1) las puntuaciones en atribuciones de éxito a la habilidad se
relacionardn positiva y significativamente con las puntuaciones de
autoeficacia percibida, motivacion intrinseca, motivacién extrin-
seca, satisfaccién con el estudio, el rendimiento y el conocimien-
to adquirido; (2) las puntuaciones en atribuciones de éxito al es-
fuerzo se relacionardn positiva y significativamente con las
puntuaciones en autoeficacia percibida, motivacién intrinseca, sa-
tisfaccion con el estudio, el rendimiento y el conocimiento adqui-
rido, mientras que no se relacionardn o lo hardn minimamente con
las puntuaciones de motivacidn extrinseca; (3) las puntuaciones en
atribuciones de éxito a causas externas mantendrdn una relacién
negativa y estadisticamente significativa con las puntuaciones en
autoeficacia percibida, motivacion intrinseca, satisfacciéon con el
estudio, el rendimiento y el conocimiento adquirido y positiva y
estadisticamente significativa con las puntuaciones en motivacion

extrinseca. Respecto a las situaciones de fracaso académico, se
plantean las siguientes hipétesis: (4) las puntuaciones en atribu-
ciones de fracaso a la falta de habilidad se relacionardn negativa y
significativamente con las puntuaciones en autoeficacia percibida,
motivacion intrinseca, satisfaccion con el estudio, el rendimiento
y el conocimiento adquirido y escasa o minimamente con las pun-
tuaciones en motivacion extrinseca; (5) las puntuaciones en atri-
buciones de fracaso a la falta de esfuerzo mantendrdn una relacién
escasa o nula con las puntuaciones de autoeficacia, motivacion in-
trinseca y extrinseca, mientras que se relacionardan negativamente
con las distintas puntuaciones de satisfaccion académica; y (6) las
puntuaciones en atribuciones de fracaso a causas externas no se re-
lacionardn o lo hardn escasamente con las puntuaciones en autoe-
ficacia percibida, motivacién intrinseca y motivacion extrinseca.

Método
Participantes

La muestra inicial consistié de 1.575 estudiantes seleccionados
aleatoriamente en segundo y tercero de diplomaturas y en segun-
do, tercero y quinto curso de las licenciaturas pertenecientes a di-
versos campos de conocimiento (Humanidades, Tecnoldgicas,
Ciencias Experimentales, Ciencias de la Salud y Ciencias Sociales
y Juridicas) de la Universidad Miguel Herndndez de Elche, Uni-
versidad de Murcia, Universidad de Almeria y Universidad de
Castilla-La Mancha, de los que 67 (4,46%) fueron excluidos por
omisiones o errores en sus respuestas. Todos los sujetos participa-
ron voluntariamente. La muestra final se compuso de 1.508 estu-
diantes, 564 varones (37.4%) y 944 mujeres (62,6%). La distribu-
cion de sujetos por curso fue: 2° (576; 38,19%), 3° (645; 42.,77%)
y 5°(287; 19,03%). El rango de edad oscilé de 18 a 59 afios (M=
21,67, DT=3.81).

Por medio de la prueba Chi-cuadrado de homogeneidad de la
distribucién de frecuencias se comprobé que no existian diferen-
cias estadisticamente significativas entre los seis grupos género x
curso (x2= 0,49; p=0.78). El tamaio del efecto (Phi= 0,02) con-
firmé que la diferencia no fue significativa.

Instrumentos

Escala de Atribucion Causal de Sydney (Sydney Attribution
Scale, SAS; Marsh, 1984). El objetivo de esta escala es evaluar las
percepciones de los sujetos sobre las causas de su éxito o fracaso
académico, adoptando una perspectiva disposicional. La versién
original de esta prueba consta de 24 situaciones que incluyen dos
dreas académicas (matemadtica y verbal), tres tipos de causas (ha-
bilidad, esfuerzo y causas externas) y dos resultados con valencia
contraria (situaciones que implican éxito y situaciones que impli-
can fracaso). De esta forma, la escala queda constituida por 72
items a las que los sujetos deben responder segtin una escala de
cinco puntos (1= Falso; 5= Verdadero).

Partiendo de la adaptacién espafiola de la SAS realizada por
Nifiez y Gonzdlez-Pienda (1994) en una muestra de estudiantes de
Educacién Primaria y Secundaria, se realizaron algunas transfor-
maciones en su contenido con el fin de adecuar el mismo a pobla-
cion universitaria. Concretamente, las areas académicas no se tra-
taron separadamente, siendo sustituidas por términos mds
genéricos como asignatura, tema, ejercicios, etc. De esta manera,
el instrumento quedd finalmente reducido a 10 situaciones y 30
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items, 15 relativos a éxito y 15 a fracaso, obteniéndose seis pun-
tuaciones (tres tipos de causas x dos resultados hipotéticos): atri-
bucion del éxito a la habilidad (AEXHA), atribucién del éxito al
esfuerzo (AEXES), atribucion del éxito a causas externas (AEX-
CE), atribucion del fracaso a la habilidad (AFRHA), atribucion del
fracaso al esfuerzo (AFRES) y atribucién del fracaso a causas ex-
ternas (AFRCE).

Escala de Autoeficacia General (General Self-Efficacy Scale,
GSES; Schwarzer, 1993). La GSES evalia la percepcion estable
de los sujetos sobre su competencia personal para manejar de for-
ma eficaz una gran variedad de situaciones estresantes. Consta de
10 items a los que el sujeto debe responder segin una escala de
cuatro puntos (1= Falso; 4= Verdadero).

Las propiedades psicométricas de la GSES han sido analizadas
en muestras de estudiantes universitarios espafioles, halldndose re-
sultados satisfactorios (Martin-Aragén et al., 2002; Sanjudn, Pé-
rez, y Bermudez, 2000).

Encuesta de Hdbitos de Estudio (EHE; Pozo, 2000). La EHE
consta de 27 items en formato estructurado. Para la realizacién del
presente estudio se seleccionaron tinicamente los items relativos a
motivacion y satisfaccion académica. Respecto a la motivacién
para la de eleccion de la carrera, los sujetos deben sefialar una se-
rie de posibles motivos intrinsecos y extrinsecos no excluyentes
que pueden haberles llevado a estudiar la carrera que estdn cur-
sando. En los items que evaldan satisfaccion académica, los estu-
diantes deben indicar el grado de satisfaccion percibida en diver-
sas condiciones de estudio mediante una escala de 4 puntos (0=
Nada; 3= Mucho), obteniéndose tres puntuaciones factoriales: Sa-
tisfaccion con el estudio o satisfaccion percibida con el tiempo de-
dicado al estudio, el esfuerzo empleado a la hora de estudiar y, en
general, con la forma de estudiar; Satisfaccion con el rendimiento,
entendida como satisfaccién con el cumplimiento de objetivos
marcados, las calificaciones obtenidas y la relacion esfuerzo/re-
sultados alcanzados; y Satisfaccion con el conocimiento adquiri-
do, referida a la satisfaccién en cuanto a los conocimientos tedri-
cos y practicos adquiridos en las asignaturas de la carrera.

Procedimiento

Se llevé a cabo una entrevista con los Rectores y responsables
de las facultades y escuelas universitarias participantes para expo-
ner los objetivos de la investigacion, describir los instrumentos de
evaluacion, solicitar permiso y promover su colaboracién. Los
cuestionarios fueron contestados colectivamente en las aulas se-
leccionadas. Se procedio a la entrega de los ejemplares con las ins-
trucciones y de las hojas de respuesta para su correcciéon median-
te ordenador. A continuacién se indicé que cumplimentaran los
datos de identificacién y se ley6 en voz alta las instrucciones, re-
calcando la importancia de no dejar ninguna pregunta sin contes-
tar. Finalmente, se aclararon las dudas, procurando no influir en la
respuesta de los sujetos. Los investigadores estuvieron presentes
durante la administracién de las pruebas para proporcionar ayuda
si era necesaria, para verificar la cumplimentacién correcta e in-
dependiente por parte de los sujetos y para asegurar que los datos
de identificacién habian sido debidamente anotados. Los cuestio-
narios se aplicaron en una sesiéon de 50 minutos. El orden de pre-
sentacion de las pruebas se establecié aleatoriamente para cada
grupo de estudiantes. Los tiempos medios de aplicacion fueron:
10-15 minutos la SAS, 5-10 minutos la GSES y 10-15 minutos la
EHE.

Andlisis de datos

Con el fin de explorar la estructura subyacente de la SAS se
realizaron dos andlisis factoriales de ejes principales iterados con
rotacién oblicua, mediante el paquete estadistico SPSS 12.0. El
primero de ellos se realizd a partir de las puntuaciones en los {tems
que miden atribuciones de éxito y, el segundo fue aplicado sobre
los items que evaldan atribuciones de fracaso. En ambos casos, la
solucidn factorial fue determinada a partir del gréifico de sedimen-
tacion, ya que la investigacion ha demostrado que el criterio Kai-
ser de autovalores iguales o mayores que uno puede subestimar o
sobrestimar el nimero apropiado de factores (Floyd y Widaman,
1995). Ademds, se decidié que si un item presentaba cargas sus-
tanciales (=0,35) en dos factores, éste podria incluirse en ambos,
excepto cuando la diferencia entre sus cargas fuese mayor que .10,
en cuyo caso serfa incluido en el factor en el que presentase mayor
carga factorial. El cédlculo de las correlaciones entre las escalas de
la SAS fue acompaifiado por el andlisis de los tamafios del efecto.
En este caso, Cohen (1988) sugiere que valores iguales o mayores
que 0,10 e inferiores a 0,30 indican una relacién de pequefia mag-
nitud, y valores mayores que 0,30 y 0,50 indican una magnitud
media y alta, respectivamente.

La homogeneidad de las escalas fue analizada mediante el coe-
ficiente de consistencia interna «a» de Cronbach. Las relaciones
entre las seis puntuaciones de las escalas de la SAS y las puntua-
ciones de autoeficacia general, motivacion intrinseca, motivacion
extrinseca y los tipos de satisfaccién académica fueron calculadas
mediante el procedimiento de grupos contrastados por medio de la
prueba ¢ de Student, utilizando como criterios de clasificacion las
puntuaciones directas equivalentes a la media mds una desviacién
tipica en la EAG y la EHE, ya que no existen datos normativos o
puntos de corte establecidos para ambos instrumentos. Debido al
tamafio muestral del estudio, la # de Student puede detectar erré-
neamente diferencias estadisticamente significativas. Por esta ra-
z6n se incluye el indice d (diferencia media tipificada) propuesto
por Hedges (1981), que permite valorar la magnitud o el tamafio
del efecto de las diferencias. Este indice se calcula mediante el co-
ciente entre la diferencia de las puntuaciones medias de los grupos
clasificados y el error tipico de estimacién. Su interpretacion es
sencilla: tamafio del efecto bajo (0,20=d =0,50), moderado
(0,51=d=<0,79) y alto (d=0,80).

Resultados
Estructura factorial

La solucién factorial relativa a las situaciones de éxito quedd
constituida por 15 items agrupados en tres factores que explicaron
el 32,61% de la varianza total. El Factor 1, Atribucion del éxito al
esfuerzo, explicé el 20,37% de la varianza y se compuso de cinco
items referidos a atribuciones del éxito al esfuerzo personal. El
Factor 2, Atribucion del éxito a la habilidad, explicé el 7.43% de
la varianza e incluy6 cinco items indicativos de atribuciones del
éxito a la propia capacidad o habilidad personal. El Factor 3, Atri-
bucion del éxito a causas externas, explicé el 4,81% de la varian-
za 'y agrupd cinco {tems sobre atribuciones del éxito a factores ex-
ternos al propio sujeto (por ejemplo, suerte, facilidad de la tarea,
inspiracion, etc.).

La solucién factorial de las situaciones de fracaso incluyé 15
items distribuidos en tres factores que explicaron el 32,83% de la
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varianza total. El Factor 1, Atribucion del fracaso a la habilidad,
explicé el 14,92% de la varianza e incluy6 cinco items indicativos
de atribuciones del fracaso a la habilidad o capacidad personal. El
Factor 2, Atribucion del fracaso al esfuerzo, explico el 12,30% de
la varianza y se compuso de cinco items referidos a atribuciones
del fracaso al escaso o nulo esfuerzo personal en las materias de
estudio. El Factor 3, Atribucion del fracaso a causas externas, ex-
plicé el 5,61% de la varianza y qued6 compuesto por cinco {tems
sobre atribuciones del fracaso a factores externos al propio sujeto
(por ejemplo, mala suerte, mania del profesor, dificultad de la ta-
rea, etc.). La tabla 1 presenta la estructura factorial correspondien-
te a las situaciones de éxito y fracaso académico.

Consistencia interna

Los coeficientes de consistencia interna fueron 0,79 (Exito/Es-
fuerzo), 0,70 (Exito/Habilidad), 0,52 (Exito/Causas externas),
0,76 (Fracaso/Habilidad), 0,72 (Fracaso/Esfuerzo) y 0,51 (Fra-
caso/Causas externas).

Atribuciones causales y autoeficacia general

La tabla 2 muestra la existencia de diferencias estadisticamente
significativas entre los estudiantes con alta y baja autoeficacia gene-
ral en las tres escalas de éxito de la SAS. Los estudiantes con bajas
puntuaciones en autoeficacia general atribuyeron significativamente
mds sus éxitos a causas externas, hallandose una diferencia de mag-
nitud pequefia. Por el contrario, los estudiantes con altas puntuaciones
en autoeficacia general atribuyeron significativamente mas sus éxitos
a su habilidad y esfuerzo que los estudiantes con bajas puntuaciones,
siendo el tamafio del efecto de las atribuciones a la habilidad algo ma-
yor que el de las atribuciones al esfuerzo, aunque ambos fueron de pe-
quefia magnitud. Respecto a las atribuciones de causalidad en situa-
ciones de fracaso los datos revelaron que los estudiantes con bajas
puntuaciones en autoeficacia general atribuyeron significativamente
mads sus fracasos a la falta de habilidad y a causas externas, siendo la
magnitud de las diferencias moderada e insignificante, respectiva-
mente. Finalmente, no se hallaron diferencias estadisticamente signi-
ficativas entre ambos grupos en cuanto a atribuciones al esfuerzo.

Tabla 1
Estructura factorial de la SAS
ftem  Enunciado FI FII FIII
Atribuciones de éxito
Factor 1: Atribucion del Exito al Esfuerzo (Autovalor= 3,64)
8 Trabajas mucho en esa asignatura 0,68 -0,36 0,12
2 Te esfuerzas mucho en esa clase 0,67 -0,24 0,17
20 Se han fijado en lo mucho que te esfuerzas en esa clase 0,63 -0,35 0,17
17 Te esfuerzas mucho en esa clase 0,61 -0,24 0,04
29 Lo mucho que me esfuerzo en esta asignatura 0,59 -0,16 0,17
Factor 2: Atribucién del Exito a la Habilidad (Autovalor= 1,82)
19 Realmente eres uno de los mds brillantes de clase 0,34 -0,70 0,08
7 Eres de los mejores en esa asignatura 035 -0,59 0,02
1 Eres bueno en esa materia 0,28 -0,54 0,16
28 Mi gran capacidad para esa asignatura 0,18 -0,50 -0,09
16 Eres muy hébil en esa asignatura 0,15 047 -0,06
Factor 3: Atribucion del Exito a Causas Externas (Autovalor= 1 41)
30 Circunstancias ajenas a mi 0,15 0,00 0,54
18 Tendrfas un momento de inspiracion 0,15 -0,05 0,53
21 Tus compaiieros han tenido en cuenta el aprecio que te tienen 0,03 0,09 0,36
3 El profesor cometié un error al elegirte a ti 029 -0,35 0,36
9 Eres el favorito del profesor -007 032 035
Atribuciones de fracaso
Factor 1: Atribucion del Fracaso a la Habilidad (Autovalor= 2,84)
13 Realmente tienes poca capacidad para los contenidos de esa asignatura 0,72 0,02 -0,09
22 No sirvo para esa asignatura 0,66 -0,05 -0,16
25 Mi falta de capacidad para esa asignatura 0,64 -0,07 -0,20
10 No eres capaz de hacerlo mejor en esa asignatura 0,60 -0,09 -0,02
4 Eres mediocre en esa asignatura 0,57 0,06 -001
Factor 2: Atribucion del Fracaso al Esfuerzo (Autovalor= 2 47)
23 No he dedicado el tiempo necesario -0,09 0,63 0,16
11 No trabajaste lo suficiente -0,09 0,60 0,11
14 Te esforzaste muy poco -0,02 0,60 0,05
26 Tengo que trabajar mas -0,05 0,60 0,13
5 Trabajas muy poco en ese tema 0,11 0,50 -0,09
Factor 3: Atribucion del Fracaso a Causas Externas (Autovalor= 1,58)
12 Tuviste muy mala suerte -0,04 0,20 0,62
27 Circunstancias ajenas a mi (mala suerte, mis profesores me tienen mania, etc.) -0,11 0,20 0,47
24 Me ha fallado la concentracion a la hora de responder -0,03 -0,05 039
15 Era una tarea muy dificil -0,12 0,08 0,36
6 No prestaste atenci6n a lo que hacfas 0,01 -0,27 0,36
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Tabla 2
Diferencias en atribuciones causales entre estudiantes con baja
y alta autoeficacia

Autoeficacia SAS
AEXHA  AEXES AEXCE AFRHA  AFRES AFRCE
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Baja
(nj=1229) 347(0,71) 377(373) 235(061) 235(0,75) 350(0,69) 3,03(0,58)
Alta
(n=279)  374(0,78) 395(294) 223065 184(0.72) 356(087) 2.89(0.69)
Significacion estadistica y magnitud de las diferencias
11506 5,68 -4,00 2,90 132 -1,16 334
P 0,00 0,00 0,00 0,00 0,25 0,00
d 0,39 0,27 0,19 0,68 ns. 0,03

Atribuciones cuales y motivacion

La comparacion entre universitarios con alta y baja motivacioén
intrinseca a partir de las puntuaciones de la SAS revel6 que las di-
ferencias entre ambos grupos fueron estadisticamente significati-
vas en atribuciones de éxito a la habilidad y al esfuerzo (tabla 3).
Los estudiantes con mayor orientacion intrinseca atribuyeron sig-
nificativamente mds el éxito a la capacidad y al esfuerzo, aunque
los tamafios del efecto hallados mostraron que la importancia de
ambos tipos de causas fueron similares para este grupo de sujetos.
Por otra parte, la relacién entre autoatribuciones académicas y
puntuaciones en motivacion extrinseca, reveld diferencias estadis-

Tabla 4
Diferencias en atribuciones causales entre estudiantes con baja y alta
satisfaccion académica

j isfaccié . A
Nota: ns.= no significativo. AEXHA= Atribucién del Exito a la Habilidad; AEXES= Satisfaccidn estudio SAS
Atribucién del Exito al Esfuerzo; AEXCE= Atribucion del Exito a Causas Externas; AFR- AEXHA AEXES AEXCE AFRHA AFRES AFRCE
HA= Atribucion del Fracaso a la Habilidad; AFRES= Atribucion del Fracaso al Esfuer- M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
z0; AFRCE= Atribucion del Fracaso a Causas Externas
Baja
(nj=1216)  350(0,73) 3,74(0,67) 236(061) 228(0,76) 354(0,71) 3,02 (0,61)
Alta
m=292) 361072 4090058 219(062) 2.19(080) 340(080) 295(0,58)
Significacion estadistica y magnitud de las diferencias
Tabla 3
Diferencias en atribuciones causales entre estudiantes con baja y alta 11506 2,13 832 420 1.80 287 178
motivacion intrinseca y extrinseca » 033 000 000 o 004 076
Motivacién intrinseca SAS d 14 4 28 ns. 18 ns.
AEXHA AEXES AEXCE AFRHA AFRES AFRCE
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) Satisfaccion rendimiento
Baja Baja
(nj=1356)  350(072) 379068 233(062) 226(0,77) 350(0,73) 3.0 (0,60) (nj=1255)  348(73) 376(67) 235(61)  229(76)  350(71)  3,03(60)
Alta Alta
(np=152)  371(0,74) 397(055 229059 221(0.80) 356(0,73) 299 (0,62) (p=253)  375(,67)  403(59)  2]19(64)  2,12(79)  355(79)  2.85(60)
Significacion estadistica y magnitud de las diferencias Significacion estadistica y magnitud de las diferencias
11506 2325 2323 0,72 0,74 082 035 11506 -5,37 -6,05 395 3,04 -1,01 446
P 0,00 0,00 047 046 041 0,73 p 000 000 000 002 312 000
d 0,28 027 ns. ns. ns. ns. d 37 41 27 21 ns. 30
Motivacion extrinseca Satisfaccion conocimiento
Baja Baja
(nj=1210)  350(0,74) 381(0,68) 230(062) 227(0,77) 351(0,73) 3.0 (0,60) (nj=1308)  351(73)  377(67)  234(61) 225(76)  349(72)  301(,60)
Alta Alta
(1p=298)  361(0,70) 3380(0,60) 242(061) 222(0,75) 354(0,71) 3,02(0,61) (n=200)  3,62(73)  400(62)  226(63)  229(83)  368(72)  293(64)
Significaci6n estadistica y magnitud de las diferencias Significacion estadistica y magnitud de las diferencias
1506 =223 0,09 2,88 0,99 0,73 0,64 11506 -2,06 -436 1,71 -05 -3,59 1,81
P 0,03 0,92 0,00 0,32 047 0,52 p 039 000 088 S16 000 071
d 0,14 n.s. 0,18 ns. ns. n.s. d 15 33 ns. ns. 28 ns.

Nota: ns.= no significativo. AEXHA= Atribucion del Exito a la Habilidad; AEXES=
Atribucién del Exito al Esfuerzo; AEXCE= Atribucion del Exito a Causas Externas; AFR-
HA= Atribucion del Fracaso a la Habilidad; AFRES= Atribucion del Fracaso al Esfuer-
z0; AFRCE= Atribucion del Fracaso a Causas Externas

Nota.n.s.= no significativo. AEXHA= Atribucién del Exito a la Habilidad; AEXES= Atri-
bucion del Exito al Esfuerzo; AEXCE= Atribucion del Exito a Causas Externas; AFR-
HA= Atribucion del Fracaso a la Habilidad; AFRES= Atribucion del Fracaso al Esfuer-
z0; AFRCE= Atribucion del Fracaso a Causas Externas
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ticamente significativas en dos de las tres causas relativas al éxito
académico. Asi, los estudiantes con mayor orientacion extrinseca
atribuyeron significativamente mds el éxito a su habilidad y a cau-
sas externas, aunque en ambos casos la magnitud de las diferen-
cias halladas fue bastante pequeiia.

Atribuciones causales y satisfaccion con el estudio, rendimiento y
conocimiento adquirido

En cuanto a la diferenciacion entre sujetos con baja y alta sa-
tisfaccion con los estudios, los resultados indicaron que, en situa-
ciones de éxito, la mayor diferencia se obtuvo en atribuciones al
esfuerzo, seguido por atribuciones a causas externas y por atribu-
ciones a la capacidad, mientras que en situaciones de fracaso, la
unica diferencia se obtuvo en atribuciones a la falta de esfuerzo,
siendo el tamaiflo del efecto pequefio. De este modo, los estudian-
tes que informaron altas puntuaciones en satisfaccion con los es-
tudios atribuyeron significativamente mds su éxito al esfuerzo de-
dicado y, en menor medida, a su habilidad, mientras que
atribuyeron significativamente menos su éxito a causas externas y
su fracaso a la falta de esfuerzo (tabla 4).

El contraste de las puntuaciones medias entre los grupos de es-
tudiantes con baja y alta satisfaccion con el rendimiento obtenido
mostré un patrén similar al obtenido con las puntuaciones de sa-
tisfaccion con los estudios en situaciones de éxito, mientras que
ante resultados negativos, los estudiantes con altas puntuaciones
en satisfaccion con el rendimiento atribuyeron significativamente
menos su fracaso a la habilidad y a causas externas.

Finalmente, los resultados relativos a las diferencias entre estu-
diantes con baja y alta satisfaccién con el conocimiento adquirido
indicaron que, ante resultados positivos, los estudiantes con altas
puntuaciones en esta dimensién atribuyeron significativamente
mas sus éxitos al esfuerzo y, en menor medida, a la habilidad au-
topercibida. Ademds, el mismo grupo de estudiantes atribuyé sig-
nificativamente menos su fracaso al escaso esfuerzo dedicado.

Discusion

El objetivo de esta investigacion fue analizar las propiedades
psicométricas de la SAS en una muestra amplia de estudiantes uni-
versitarios espafioles. Como se esperaba, los andlisis factoriales
realizados a partir de las puntuaciones de los items correspondien-
tes a las situaciones de éxito y fracaso confirmaron la multidi-
mensionalidad de las autoatribuciones académicas en Ensefianza
Superior y coinciden con los obtenidos en otras investigaciones
realizadas con estudiantes chilenos de Educacion Secundaria (Pé-
rez-Villalobos et al., 1997). Una vez mds, parece encontrarse un
apoyo claro a la utilidad de la SAS como instrumento que permi-
te la diferenciacion de atribuciones causales segtin el resultado
académico y la causa percibida (Marsh, 1984; Marsh et al., 1984).
Ademas, el hecho de que los estudiantes realicen atribuciones de
sus éxitos y sus fracasos separadamente a la habilidad y al esfuer-
70, no correspondiendo a una sola dimension (causas internas),
posibilita, en gran medida, la identificacién de estudiantes con un
perfil atribucional desadaptativo, consistente en la creencia de que
los fracasos académicos estdn causados por déficits personales
(por ejemplo, falta de capacidad) y los éxitos son debidos a la con-
currencia de factores externos (por ejemplo, suerte, facilidad de la
tarea, ayuda de otros, etc.) que caen fuera de su control, lo que
conduce, l6gicamente, a una merma significativa de la motivacion

hacia el aprendizaje y el autoconcepto académico y, a su vez, del
rendimiento académico. Por tanto, es 16gico suponer que los pro-
gramas de intervencion dirigidos a estudiantes con fracaso acadé-
mico deberian incluir, entre otras técnicas, la modificacion de es-
tilos atribucionales desadaptativos por otros mds adaptativos.

El andlisis de las correlaciones entre las puntuaciones de las es-
calas de éxito académico de la SAS revel6 que éstas mantienen
una relacion de magnitud alta. Como se esperaba, la disposicion a
atribuir el éxito a la habilidad correlaciond positivamente con la
tendencia a atribuirlo al esfuerzo, mientras que la disposicién a
atribuir el éxito a la habilidad y el esfuerzo correlacioné negativa-
mente con la tendencia a atribuirlos a causas externas. Resultados
similares fueron hallados por Marsh (1984) y Marsh et al. (1984).
En relacion con las situaciones de fracaso, los resultados revelan,
contrariamente a lo esperado, una correlacién escasa y negativa
entre atribuciones referidas a la falta de habilidad y esfuerzo, es
decir, resulta poco probable que los estudiantes que tienden a atri-
buir los fracasos a su falta de habilidad lo hagan también a su fal-
ta de esfuerzo. Este patrén de correlaciones difiere del obtenido
por Marsh (1984) y por Marsh et al. (1984), quienes encontraron
correlaciones positivas y de elevada magnitud entre ambas esca-
las. Quizds esta incongruencia pueda explicarse por las diferencias
evolutivas de las muestras utilizadas en las investigaciones com-
paradas. Por otra parte, los resultados también muestran que,
mientras que las puntuaciones de la escala Fracaso/Habilidad se
relacionan escasa y negativamente con las puntuaciones de la es-
cala Fracaso/Causas externas, las puntuaciones de la escala Fra-
caso/Esfuerzo correlacionan moderada y positivamente con las
puntuaciones de Fracaso/Causas externas. Los resultados previos
respecto a las relaciones mantenidas entre las escalas internas y
externas de fracaso divergen entre si (Marsh, 1984; Marsh et al.,
1984) y son parcialmente similares a los obtenidos en este estudio.
En cualquier caso, los datos hallados son consistentes con la ca-
racterizacion realizada por diversos autores del patrén atribucional
adaptativo y desadaptativo, lo que confirma la teoria de la autova-
Ifa elaborada por Covington (1992).

Los coeficientes de consistencia interna obtenidos para las seis
escalas fueron aceptables. Las escalas internas presentaron indices
de homogeneidad similares y, tal y como se esperaba, éstos fueron
mayores para las escalas internas que externas, debido quizds al
amplio rango de causas incluidas en las escalas externas, confir-
mdndose los hallazgos encontrados con estudiantes de Educacion
Primaria y Secundaria.

Las relaciones entre la SAS y otras medidas de autoinforme de
autoeficacia general, motivacion y satisfaccion académica, apoya-
ron su validez de constructo y confirmaron parcialmente las hipd-
tesis iniciales. Los estudiantes con tendencia a explicar sus resul-
tados positivos a través de su habilidad informaron puntuaciones
significativamente mds altas en autoeficacia general, motivacién
intrinseca y extrinseca, satisfaccion con la forma de estudiar, con
las calificaciones obtenidas y con los conocimientos adquiridos en
las asignaturas de su titulacion, confirmandose de esta manera la
primera hipétesis. Exceptuando la ausencia de relaciones con las
puntuaciones de motivacién extrinseca, la escala Exito/Esfuerzo
present6 el mismo patrén de relaciones que la escala Exito/Habi-
lidad, confirmdndose también la segunda hipétesis. Sin embargo,
el efecto de ambos tipos de causas vari6 segtn el constructo eva-
luado. Asf, las atribuciones a la habilidad presentaron un mayor ta-
maifio del efecto y, por tanto, una mayor capacidad discriminativa,
que las atribuciones al esfuerzo, en el caso de las puntuaciones de
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autoeficacia general y motivacion intrinseca y extrinseca, mientras
que las atribuciones al esfuerzo discriminaron en mayor medida a
los tres grupos de estudiantes con bajas y altas puntuaciones en sa-
tisfaccion académica. Complementariamente, tal y como se predi-
jo en la tercera hipétesis, los estudiantes que se percibieron menos
eficaces, mds orientados extrinsecamente y menos satisfechos con
su forma de estudiar y sus calificaciones académicas tendieron a
atribuir significativamente mds sus éxitos a causas externas que
los estudiantes con altas puntuaciones en autoeficacia y satisfac-
cién con el estudio y el rendimiento y bajas puntuaciones en mo-
tivacion extrinseca.

En relacién con las situaciones de fracaso académico, los re-
sultados hallados indicaron que los estudiantes con puntuaciones
mds bajas en autoeficacia general y satisfaccion con el rendimien-
to atribuyeron significativamente mds sus fracasos a la falta de ha-
bilidad que los compaiieros que se percibieron mds eficaces y mas
satisfechos con su rendimiento. Aunque el andlisis de las puntua-
ciones medias revel que los estudiantes con puntuaciones mds
bajas en motivacion intrinseca tienden a atribuir sus fracasos a la
falta de esfuerzo, no se alcanzé el nivel de significacion estadisti-
ca requerido, por lo no se pudo confirmar la cuarta hipdtesis.

Por otra parte, los estudiantes con altas puntuaciones en satis-
faccién con el conocimiento adquirido atribuyeron significativa-
mente mds sus fracasos a la falta de esfuerzo que los estudiantes

con bajas puntuaciones. Ademads, tal y como se esperaba, este tipo
de atribuciones no se relacioné con puntuaciones de autoeficacia
percibida, motivacion intrinseca y motivacién extrinseca. Final-
mente, la tendencia a atribuir el fracaso a causas externas presen-
té tnicamente un efecto significativo respecto a las puntuaciones
de satisfaccion con el rendimiento o las calificaciones obtenidas,
apoyando la tltima hipétesis. Concretamente, los estudiantes con
bajas puntuaciones en satisfaccion con el rendimiento atribuyeron
significativamente mds su fracaso a causas externas que los com-
paileros quienes informaron de una elevada satisfaccion con sus
calificaciones. En resumen, las diferencias mds frecuentes en au-
toeficacia general, motivacidn y satisfaccion académicas se mani-
fiestan en la tendencia a realizar atribuciones internas, sobre todo
a la habilidad en situaciones de éxito académico.

Futuras investigaciones deberian calcular la estabilidad tempo-
ral de la SAS y ampliar el estudio de la validez de constructo de la
SAS mediante el andlisis de las relaciones con el rendimiento aca-
démico y con instrumentos que evallien constructos relevantes
desde un punto de vista educativo, tales como autoconcepto aca-
démico y estrategias de aprendizaje. También deberia analizarse la
sensibilidad de la SAS para detectar la mejora alcanzada tras la
aplicacion de programas de intervencion psicoeducativa. A pesar
de estas limitaciones y consideraciones, los resultados globales
apoyan el uso de la SAS en estudiantes universitarios espafioles.
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