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RESUMEN

El estudio examind la influencia entre los estilos atribucionales, el autoconcepto
académico y el rendimiento en matematicas en estudiantes de primaria de colegios
vulnerables en la provincia de Arauco, Chile. La muestra incluyé 1.096 estudiantes
de 10 a 17 afios, provenientes de 18 instituciones educativas. Su objetivo principal
fue identificar como las explicaciones que los estudiantes dan a sus éxitos o
fracasos, junto con su autoconcepto académico, afectan el rendimiento en
matematicas. Se utilizd un disefio cuantitativo descriptivo, correlacional y
transversal. Para la toma de muestra el estudio aplicé la Escala de Estilos
Atributivos (EAT), adaptada al contexto chileno, para evaluar las percepciones de
exito y fracaso académico. Ademas, se aplico el Cuestionario de autoconcepto
Garley (CAG), donde se utilizo la dimension de autoconcepto académico (Garcia,
2001) que examina la evaluacion que realizan los estudiantes respecto a su
desemperio escolar. Los resultados muestran que los estudiantes suelen atribuir su
exito académico a factores internos controlables, como el esfuerzo, mientras que el
fracaso se asocia mayormente con la falta de esfuerzo, antes que con factores
externos como la suerte o la preparacion del profesor. En cuanto al autoconcepto
académico, se encontré que el estudiantado con una autoimagen positiva en el
ambito académico muestra mayor motivacion y persistencia en matematicas. Las
asociaciones significativas entre estilos atribucionales, autoconcepto y rendimiento
sugieren que fomentar un enfoque atribucional orientado al esfuerzo y un
autoconcepto positivo puede mejorar los resultados académicos en contextos

vulnerables, proporcionando una base para futuras intervenciones educativas.

Palabras claves: estilos atribucionales, autoconcepto académico, rendimiento

académico, matematicas.

Péagina | 7



Abstract

The study examined the influence between attributional styles academic self-
concept, and mathematics performance in elementary school students from
vulnerable schools in the province of Arauco, Chile. The sample includes 1.096
students aged 10 to 17, from 18 educational institutions. Its main objective was to
identify how the explanations that students give for their successes or failures, along
with their academic self-concept, affect mathematics performance. A quantitative
descriptive, correlational, and cross-sectional design was used. For the sample
collection, the study applied the Attributional Styles Scale (EAT), adapted to the
Chilean context, to evaluate perceptions of academic success and failure. In
addition, the Garley Self-Concept Questionnaire (CAG) was applied, where the
academic self-concept dimension was used (Garcia, 2001) that examines the
evaluation that students make regarding their academic performance. The results
show that students tend to attribute their academic success to internal, controllable
factors, such as effort, while failure is more associated with a lack of effort than with
external factors such as luck or teacher preparation. Regarding academic self-
concept, students with a positive self-image in the academic field were found to show
greater motivation and persistence in mathematics. The significant associations
between attributional styles, self-concept and performance suggest that fostering an
effort-oriented attributional approach and a positive self-concept can improve
academic outcomes in vulnerable contexts, providing a basis for future educational

interventions.

Keywords: attributional styles, academic self-concept, academic performance,

mathematics.
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INTRODUCCION

La inequidad educativa, definida como el acceso desigual a una educaciéon de
calidad, sigue siendo uno de los mayores retos en los sistemas educativos a nivel
mundial. La literatura confirma desde hace afios una alta estratificacion social en
cuanto al itinerario de logros académicos en Chile, (Orellana et al., 2019). Este
fendmeno se refleja con mayor intensidad en los estudiantes de contextos de alta
vulnerabilidad social, quienes enfrentan una combinacion de barreras estructurales,
culturales y pedagoégicas que dificultan su aprendizaje y limitan su rendimiento

académico (Vera et al., 2021).

En este contexto, el rendimiento escolar no puede entenderse como un fenémeno
aislado, sino como el resultado de una interaccion compleja entre el estudiante y su
entorno, entre factores individuales y contextuales, donde las condiciones politicas,
sociales y econdémicas desempefian un papel fundamental. Estas interacciones se
manifiestan tanto en sus relaciones interpersonales como en sus calificaciones
(Alvarez & Barreto, 2020; Gonzalez Berruga, 2020; Verdugo et al., 2023).

En este sentido, uno de los desafios prioritarios es identificar los factores que
impactan en el logro educativo de los estudiantes, ya que el rendimiento académico
se emplea frecuentemente como un indicador del aprendizaje y justifica la
investigacion de los procesos implicados en el rendimiento académico (Herrera &
Arancibia, 2022). En Chile, las desigualdades en el sistema educativo estan
estrechamente ligadas a la estratificacion social, fenbmeno que afecta
especialmente el rendimiento en matematicas, una asignatura clave para el
desarrollo cognitivo. Segun Cerda & Vera (2019), los estudiantes pertenecientes a
contextos socioecondmicos bajos presentan mayores dificultades para alcanzar un
rendimiento satisfactorio en esta area, situacion que se agrava y evidencia en

evaluaciones nacionales e internacionales.
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El pensamiento l6gico-mateméatico desempefia un papel crucial no solo en el ambito
escolar, sino también en la vida cotidiana y el desarrollo personal. Segun Leiva
(2020), el dominio de las mateméaticas fomenta habilidades esenciales como el
razonamiento critico, la solucion de problemas y la toma de decisiones informadas,
competencias que son clave para el desempefio en un mundo cada vez mas
complejo. En este sentido, el Marco de Evaluacion de PISA (2022) define la
competencia matemética como la capacidad de razonar, aplicar e interpretar
conceptos matematicos en diversos contextos, contribuyendo a la formacién de
ciudadanos reflexivos y capaces de enfrentar los desafios del siglo XXI (OCDE,
2023).

Sin embargo, el aprendizaje de las matematicas no esta exento de desafios. Las
dificultades académicas en esta asignatura suelen estar asociadas no soélo a
factores estructurales, sino también a aspectos socioemocionales que impactan la
motivacion y percepcion de los estudiantes sobre su capacidad para aprender.
Ademas, materiales adecuados y un entorno educativo que fomente la contencion
emocional son elementos clave para evitar el rechazo hacia esta asignatura desde

etapas tempranas (Celi et al., 2021).

En este contexto, los factores socioemocionales, como los estilos atribucionales y
el autoconcepto académico, han cobrado una relevancia creciente en la
investigacion educativa. Los estilos atribucionales, definidos como las explicaciones
gue las personas dan a los eventos de su vida, influyen en como los estudiantes
perciben y enfrentan sus éxitos y fracasos escolares (Cerda & Vera, 2019). Por su
parte, el autoconcepto académico, entendido como la percepcion que los
estudiantes tienen de sus propias habilidades académicas, también se asocia
significativamente con su rendimiento, especialmente en matematicas, donde las

creencias de autoeficacia son determinantes (Celi et al., 2021).

Investigar estos factores no solo permite comprender las causas del bajo

rendimiento, sino que también ofrece una base para disefar estrategias
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pedagdgicas y psicoeducativas que promuevan mejores resultados escolares y
reduzcan las brechas educativas. En este sentido, el presente estudio se propone
analizar la influencia de los estilos atribucionales y el autoconcepto académico en
el rendimiento en matematicas de estudiantes de 5° a 8° afio de educacion basica
de colegios vulnerables en la provincia del Biobio.

Finalmente, el trabajo se organiza en seis capitulos que guian al lector a través del
desarrollo de la investigacion. En el Capitulo 1, se presenta el planteamiento del
problema, incluyendo la justificacion, preguntas de investigacion, objetivos
generales y especificos, e hipotesis. El Capitulo 2 desarrolla el marco teorico,
abordando los conceptos clave que sustentan el estudio. En el Capitulo 3, se
describe la metodologia, especificando el disefio de investigacion, la muestra, los
instrumentos y los analisis estadisticos empleados. El Capitulo 4 analiza los
resultados obtenidos en relacion con los objetivos planteados. En el Capitulo 5, se
discuten los hallazgos en el contexto de la literatura existente. Finalmente, el
Capitulo 6 ofrece las conclusiones, limitaciones y proyecciones para futuras

investigaciones.
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Capitulo 1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. Justificacién

El rendimiento académico es un tema prioritario en el ambito educativo,
especialmente en contextos de vulnerabilidad, donde las barreras estructurales y
socioemocionales limitan las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.
Estas barreras abarcan desde la precariedad econdémica y las deficiencias en los
recursos escolares hasta factores personales como la autoestima, la motivacion y
las habilidades de autorregulacion. Segun Rodriguez-Rodriguez y Guzman-
Rosquete (2019), las interacciones entre estos factores crean un entorno desafiante
gue afecta no solo el rendimiento académico, sino también el desarrollo integral de

los estudiantes, perpetuando desigualdades sociales y educativas.

En el contexto chileno, las dificultades en matematicas han sido evidentes en los
resultados de evaluaciones a nivel nacional e internacional. Segun el SIMCE (2023),
el 38,3 % de los estudiantes de 4° basico se encuentra en el nivel insuficiente en
esta asignatura, mientras que solo el 23,7 % alcanza un nivel adecuado. Esta
problematica es aun mas pronunciada en sectores socioeconomicos bajos, donde
los estudiantes enfrentan una combinacion de falta de recursos pedagdgicos,
escaso apoyo familiar y altos indices de desercion escolar (Cerda & Vera, 2019).
Segun lo informado por la JUNAEB (2023), a través de la publicacion del indice de
vulnerabilidad a nivel escolar, la provincia de Arauco tiene un alto nivel de

vulnerabilidad escolar y sectores de bajo nivel socioeconémico.

A nivel internacional, informes como PISA (2022) han destacado que Chile se
encuentra por debajo del promedio de la OCDE en matematicas, reflejando una
brecha significativa entre estudiantes de distintos niveles socioecondémicos. Estas
disparidades no solo afectan el acceso a una educacion de calidad, sino que
también limitan el desarrollo personal y profesional de los estudiantes mas

vulnerables, consolidando ciclos de exclusién social. Ademas, las diferencias de
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género en el rendimiento matematico también son alarmantes, lo que pone de
manifiesto la necesidad de intervenciones educativas que sean tanto inclusivas

como equitativas.

Las matematicas, reconocidas como una disciplina fundamental para el desarrollo
cognitivo, social y profesional (Leiva, 2020), se encuentran en el ndcleo de esta
problematica. No solo representan un pilar del aprendizaje escolar, sino que también
actlian como un puente hacia oportunidades académicas y laborales futuras. Sin
embargo, los bajos resultados obtenidos por los estudiantes chilenos reflejan la
necesidad urgente de revisar las estrategias pedagdgicas y de abordar factores mas

alla de los recursos materiales y las practicas tradicionales de ensefianza.

Aunque se han realizado mdultiples esfuerzos para mejorar el rendimiento en
matematicas, la mayoria de las intervenciones educativas se han centrado en
aspectos estructurales, como la mejora de recursos o la actualizacion de las
metodologias de ensefianza. Si bien estas estrategias son esenciales, su alcance
ha sido limitado, especialmente en contextos de alta vulnerabilidad. Un aspecto que
ha recibido menos atencién en la investigacion educativa es el impacto de los

factores socioemocionales en el aprendizaje.

La mayoria de los estudios se centran en variables individuales, asumiendo que
caracteristicas similares, como el autoconcepto, producen resultados comparables,
como el rendimiento matematico. Sin embargo, un enfoque centrado en la persona
destaca que el comportamiento esté influido por combinaciones Unicas de variables
personales. Estas combinaciones, aunque individuales, pueden ser compartidas por
ciertos grupos, formando perfiles especificos que explican mejor las diferencias en
el rendimiento académico (Xu, 2023). La literatura actual sefiala que estos
elementos desempefian un rol crucial en el rendimiento académico, influyendo
directamente en la motivacion, la resiliencia y la autoeficacia de los estudiantes
(Bernate & Vargas, 2020; Weiner, 2010).
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En este marco, los estilos atribucionales se presentan como una variable relevante.
Estos se refieren a las explicaciones que los individuos otorgan a los eventos de su
vida, como el éxito o el fracaso académico. Segun Weiner (2010), las atribuciones
internas, como el esfuerzo y la capacidad personal, fomentan una mayor motivacion
y compromiso, mientras que las atribuciones externas, como la suerte o las
circunstancias, tienden a reducir la responsabilidad percibida por los resultados. En
contextos vulnerables, los estudiantes a menudo desarrollan estilos atribucionales
externos o inestables, atribuyendo sus fracasos a factores fuera de su control, lo
qgue disminuye su capacidad para enfrentar desafios académicos de manera
efectiva (Ibarra, 2019).

Por otro lado, el autoconcepto académico es otra dimension critica en el rendimiento
escolar. Este concepto, que refleja como los estudiantes perciben sus habilidades
en el ambito educativo, esta estrechamente relacionado con la autoeficacia y la
motivacion intrinseca. Investigaciones como las de Veas et al. (2019) y Chavez-
Becerra et al. (2020) han demostrado que un autoconcepto académico positivo se
asocia con un mayor rendimiento escolar, ya que fomenta el establecimiento de
metas altas, el uso de estrategias de aprendizaje efectivas y una mayor resiliencia
frente a las dificultades. Sin embargo, en contextos vulnerables, el autoconcepto
académico suele ser mas bajo debido a las condiciones adversas que enfrentan los
estudiantes, como la desmotivacion personal, la falta de apoyo familiar y las

experiencias repetidas de fracaso académico.

La interaccidn entre los estilos atribucionales y el autoconcepto académico es un
aspecto central para comprender el rendimiento en matematicas. Estudios previos
han demostrado que los estudiantes con atribuciones internas y un autoconcepto
positivo tienen mas probabilidades de superar las barreras académicas, incluso en
condiciones adversas (Cerda & Vera, 2019; Leiva, 2020). Por el contrario, aquellos
con atribuciones externas y un autoconcepto negativo tienden a perpetuar patrones

de bajo rendimiento, lo que refuerza las desigualdades educativas.
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Este estudio tiene como objetivo analizar cobmo estas variables interactian en
estudiantes de contextos vulnerables de la provincia del Biobio, aportando evidencia
empirica que permita desarrollar estrategias pedagdgicas y psicoeducativas mas
inclusivas y efectivas. Dichas estrategias podrian incluir intervenciones tempranas
centradas en el desarrollo de estilos atribucionales positivos, la promocion de la
autoeficacia y el fortalecimiento del autoconcepto académico. Por ejemplo, talleres
gue integren el manejo emocional con técnicas de establecimiento de metas podrian
ser especialmente Utiles para mejorar tanto el rendimiento académico como las

habilidades socioemocionales de los estudiantes.

Desde una perspectiva social, la educacion es un motor clave para la movilidad
social y la reduccion de desigualdades. Sin embargo, en contextos de alta
vulnerabilidad, factores como la precariedad econdmica, la falta de recursos
pedagogicos y la desmotivacion personal limitan significativamente el acceso a una
educacion de calidad (Bernate & Vargas, 2020). Al identificar los factores que
contribuyen al éxito académico en matematicas, este estudio tiene el potencial de
influir en la formulacion de politicas educativas mas inclusivas, asi como en la

practica docente.

Ademas, al integrar factores socioemocionales en el analisis del rendimiento
académico, este trabajo amplia la comprension de cémo las experiencias de los
estudiantes afectan su aprendizaje. Esto no solo contribuye al desarrollo de
estrategias mas efectivas, sino que también enfatiza la importancia de abordar las
necesidades emocionales y psicologicas de los estudiantes como parte integral del

proceso educativo.

Este estudio busca llenar un vacio en la literatura existente al explorar la relacion
entre los estilos atribucionales, el autoconcepto académico y el rendimiento en
matematicas en contextos vulnerables. Al hacerlo, no solo aporta nuevas
perspectivas teoricas, sino que también ofrece herramientas practicas para mejorar

la educacion en comunidades desaventajadas.
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1.2. Pregunta de investigacion
1.2.1 Pregunta General

¢ Existe influencia de los estilos atribucionales y el autoconcepto académico en el
rendimiento en matematicas de las y los estudiantes de 5° a 8° afio basico

pertenecientes a colegios vulnerables de la provincia del Biobio?

1.2.2 Preguntas especificas

Como preguntas especificas de la investigacion surgen:

P1. ¢Cuédles son los diferentes estilos atribucionales presentes en las y los
estudiantes de 5° a 8 afio de educacion basica de colegios vulnerables de la

provincia del Biobio?

P2. ¢ Cual es el autoconcepto académico de las y los estudiantes de 5° a 8 afio de

educacion basica pertenecientes a colegios vulnerables de la provincia del Biobio?

P3. ¢ Existen diferencias en los estilos atribucionales y el autoconcepto académico
respecto a las variables sociodemograficas del estudio (sexo y nivel educativo) entre
estudiantes de 5° a 8 aflo de educacidn basica pertenecientes a colegios

vulnerables de la provincia del Biobio?

P4. ¢ Existe relacion entre los estilos atribucionales y el autoconcepto académico en
el rendimiento académico en matematicas de las y los estudiantes de 5° a 8 afio de

educacion basica pertenecientes a colegios vulnerables de la provincia del Biobio?

1.3. Objetivo de investigacion
1.3.1. Objetivo General

Analizar la influencia de los estilos atribucionales y el autoconcepto académico en
el rendimiento en matematicas de las y los estudiantes de 5° a 8° afio basico

pertenecientes a colegios vulnerables de la provincia del Biobio.
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1.3.2. Objetivos Especificos
Como objetivos especificos se propone:

OL1. Identificar los estilos atribucionales presentes en las y los estudiantes de 5° a 8

afio de educacion bésica de colegios vulnerables de la provincia del Biobio.

02. Evaluar el autoconcepto académico de las y los estudiantes de 5° a 8 afio de

educacion béasica de colegios vulnerables de la provincia del Biobio.

0O3. Conocer las diferencias en los estilos atribucionales y el autoconcepto
académico respecto a las variables sociodemogréficas del estudio (sexo y nivel
educativo) entre las y los estudiantes de 5° a 8 afio de educacion basica

pertenecientes a colegios vulnerables de la provincia del Biobio.

O4. Determinar la relacion entre los estilos atribucionales y el autoconcepto
académico en el rendimiento en matematicas de las y los estudiantes de 5° a 8 afio
de educacion basica pertenecientes a colegios vulnerables de la provincia del
Biobio.

1.4. Hipodtesis de investigacion

1. H1.: Los estilos atribucionales internos se asocian positivamente con un
mejor rendimiento en matematicas, mientras que los estilos externos
negativos se asocian con un menor rendimiento.

2. H1.: Un autoconcepto académico positivo se asocia con un mejor
rendimiento en matematicas en comparacion con un autoconcepto
académico negativo.

3. H1.: El autoconcepto académico es mas positivo en estudiantes de cursos
superiores (7° y 8° basico) en comparacion con los de cursos inferiores (5° y

6° basico).
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4. H1.: Existen diferencias significativas en los estilos atribucionales segun el
sexo de los estudiantes, con las nifias mostrando un mayor uso de estilos
externos y los nifios de estilos internos."

5. H1.5: La interaccion entre estilos atribucionales internos y autoconcepto

académico positivo mejora el rendimiento en matematicas.

Péagina | 18



Capitulo 2. MARCO CONCEPTUAL O TEORICO DE LA INVESTIGACION

El propésito de esta investigacién es comprender cédmo los estilos atributivos y el
autoconcepto académico influyen en el rendimiento académico en mateméaticas de
los estudiantes de educacién basica en colegios vulnerables. Diversos modelos
explicativos sobre el rendimiento han evidenciado que los factores personales
tienen una influencia decisiva en los resultados académicos (Rodriguez y Guzman,
2019). Uno de estos son las competencias o habilidades socioemocionales. Piovano
et al. (2020) sefialan que existen estudios que indican que las habilidades
socioemocionales pueden funcionar como factores protectores, facilitando la

adaptacion contextual del sujeto y favoreciendo el afrontamiento al estrés.

Ademas, estudios han demostrado que factores cognitivos y socioemocionales,
como el tipo de atribucion causal, autoconcepto, se interrelacionan con niveles mas
altos de rendimiento académico, Cerda et al. (2023). Para lograr el éxito en el
aprendizaje de matematicas, es esencial tener en cuenta tanto los aspectos sociales
como emocionales, ademas de las estrategias pedagodgicas del docente. Si estos
factores no se tratan de manera adecuada, pueden provocar falta de motivacion y
rechazo hacia la asignatura, lo que dificultara el progreso del estudiante en diversos
aspectos de su vida. Por ello, es vital abordar estos temas desde una edad
temprana, cuando los nifios empiezan a explorar su entorno y adquirir

conocimientos clave para su comprension del mundo, Celi (2021).

Las habilidades socioemocionales son definidas por Saarni (1999), como un
conjunto articulado de capacidades y competencias que un individuo necesita para
desenvolverse en un ambiente cambiante y surgir como una persona diferenciada,
mejor adaptada, eficiente y con mayor confianza en si misma. Este estudio abordara

dos variables socioemocionales: los estilos atributivos y el autoconcepto académico.
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2.1 Teorias de estilos atribucionales

De acuerdo con Diaz et al. (2020), los estilos atribucionales se refieren a la forma
en que las personas explican las causas de los eventos, sean positivos 0 negativos,
y las interpretaciones que les asignan. Investigaciones a lo largo del tiempo han
demostrado que las atribuciones causales son un factor determinante en los logros
académicos de los estudiantes. En el contexto educativo, los estilos atribucionales
se emplean para abordar cuestiones internas y externas relacionadas con el

desempefio o el rendimiento en una tarea (Saez et al., 2020).

Las atribuciones que los estudiantes realizan pueden dar lugar a un estilo
atribucional que influya positiva o negativamente en su aprendizaje. Ademas, se ha
evidenciado que la atribucion del exito o fracaso, basada en experiencias pasadas,
tiene un impacto significativo en las expectativas del estudiante sobre su futuro
rendimiento, afectando directamente su autoconcepto, autoestima y rendimiento

académico, (Barca-Lozano et al., 2019; Ramudo et al., 2020).

Se reconoce que la atribucién del éxito o fracaso en contextos educativos, basada
en experiencias previas, puede influir significativamente en las expectativas del
estudiante sobre su desemperio futuro. El tipo de atribuciones causales que realice
un alumno impacta directamente en sus expectativas de logro, asi como en su

autoconcepto y rendimiento académico, (Ramudo et al., 2020).

En este mismo contexto, las personas buscan identificar las causas que explican
los eventos relacionados con sus procesos de aprendizaje. Esto se debe a que,
como se ha mencionado anteriormente, en el aula tienen lugar interacciones
sociales enmarcadas en un contexto especifico, regulado por normas propias del
entorno escolar. En consecuencia, los objetivos de los estudiantes estan
influenciados tanto por factores personales como por el contexto en el que

desarrollan sus actividades (Barca et al., 2008).
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El ser humano como tal, siempre esta en constante busqueda de dichas causas y
sus porqués, de ahi la importancia del estudio de los estilos de atribucion. En la
literatura cientifica se encuentran diversas definiciones del término estilos de
atribucién o estilo atribucional; ademas es muy frecuente encontrar que se hable de

locus de control o atribuciones causales indistintamente, Diaz et al., (2020).

La importancia del estudio de los estilos atribucionales en estudiantes radica en que
a partir de este se pueden reconocer otras variables implicadas, incluso
consecuencias que derivan de estilos atributivos determinados, es decir, que, a
partir del conocimiento de las atribuciones causales, podriamos definir la percepcion
de un sujeto en los diferentes ambitos de su vida, desde puntos de vista
retrospectivos hasta expectativas o motivaciones sobre los diferentes aspectos de

su vida diaria, (Ibarra, 2019).

2.1.1 Teoria atribucional de Weiner

Las atribuciones causales de los estudiantes también se entienden como las
percepciones de los motivos por los cuales han tenido lugar sus propios fracasos y
exitos académicos, Weiner (1985). Una de las repercusiones inesperadas del
desarrollo de la teoria de la atribucion ha sido su creciente aplicacion a problemas
y preocupaciones de la vida cotidiana (Weiner, 2014). Weiner atribuye a Fritz Heider
el mérito de haber sido el pionero en realizar un analisis sistematico de la estructura
causal, motivo por el cual lo considera como el fundador del pensamiento
atribucional. Segun lo planteado por Heider (1944), es fundamental revisar la nocién
de causalidad para determinar el origen de un acto. Esto permite una atribuciéon mas

precisa del cambio, diferenciando entre factores internos y externos.

La teoria de la atribucion ofrece un marco amplio y enriquecedor que integra
diversos conceptos causales, expectativas de éxito, una variedad de emociones y
fendmenos diversos, ademas de proporcionar herramientas Utiles para su aplicacion

(Weiner, 2014). Esto ha despertado el interés de los investigadores en vincular los
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estilos atribucionales con variables como el rendimiento académico (Gordeeva et
al., 2019).

En situaciones educativas se considera también que la atribucion del éxito o del
fracaso, en funcién de la experiencia pasada, puede tener consecuencias para las
expectativas del estudiante respecto a su éxito o fracaso futuro, como en el

autoconcepto y rendimiento académico, (Weiner, 1986).

Segun la definicion de Weiner (1979), las atribuciones causales son los principales
factores que influyen en la conducta relacionada con la motivacién de logro. Su
teoria integra tanto elementos de atribucion causal como emociones para explicar
el comportamiento en situaciones de logro, lo que la convierte en una teoria
motivacional. Weiner plantea que las explicaciones que los estudiantes dan a sus
resultados suelen estar asociadas a causas como la capacidad (o falta de ella), el
esfuerzo (o falta de esfuerzo), la suerte (0 ausencia de esta) y la dificultad de la
tarea, aunque reconoce que pueden existir otras causas. Estas causas se describen
a través de ciertas propiedades o dimensiones, que se detallan mas adelante y se

resumen en la Tabla 1 (Weiner, 1990).

* El locus de control: se refiere al lugar donde se encuentra la causa, la cual puede
estar dentro del propio individuo (locus interno) o fuera de él (locus externo). La
capacidad y el esfuerzo son consideradas causas internas y la dificultad de la tarea,

la evaluacion del profesor y la suerte, externas.

» Estabilidad o constancia de la causa: hace referencia al grado en que las causas
se consideran mas o0 menos constantes en el tiempo. La capacidad y la dificultad de
la tarea suelen ser vistos como factores estables y el esfuerzo, el docente y la suerte

como inestables.
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+ Controlabilidad: se refiere al grado en el que se percibe que las causas estan bajo
control voluntario, o escapan a él. La dificultad de la tarea, la suerte, la capacidad y

la competencia docente se consideran incontrolables, el esfuerzo no.

Las interacciones entre estas dimensiones generan distintos tipos de atribuciones
qgue impactan la motivacion de logro. Asi, en casos de alta motivacion de logro, el
éxito suele asociarse a las propias habilidades, mientras que el fracaso se vincula,
por ejemplo, con una falta de esfuerzo o dedicacion. En contraste, cuando la
motivacion de logro es baja, el éxito suele atribuirse a factores externos y no
controlables, como la facilidad de la tarea o la suerte, mientras que el fracaso se
relaciona con la falta de habilidad personal o, en ocasiones, con causas externas
no controlables, Cuadro y Costa (2023). En este contexto, los estudiantes con un
locus de control interno consideran que son responsables de sus acciones y
resultados, atribuyendo sus éxitos a factores como su habilidad o dedicacion. Por
otro lado, aquellos con un locus de control externo perciben que su rendimiento
depende de factores como la suerte, la complejidad de la tarea o circunstancias

ajenas a su control (Padua, 2019).

De acuerdo con Weiner (1990), son las dimensiones atribuidas, mas que las causas
en si mismas, las que influyen en las expectativas y emociones de los individuos, v,
por tanto, en su motivacion, lo cual impacta directamente en su rendimiento. En este
sentido, se considera que los estudiantes que atribuyen sus resultados a factores
internos, inestables y controlables, como el esfuerzo, tienen mayores posibilidades
de alcanzar el éxito académico. En cambio, aquellos que atribuyen sus resultados
a factores externos, inestables e incontrolables, como la suerte, tienden a esforzarse

menos en su estudio y aprendizaje.
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Tabla 1.

Dimensiones de la causalidad en la teoria de Weiner (1985)

Atribuciones Causales de Exito y Fracaso
Dimensién de la

atribucion Capacidad  Dificultad de la Esfuerzo Suerte
tarea

Locus de control Interna Externa Interno Externa

Estabilidad Estable Estable Inestable Inestable

Controlabilidad Incontrolable Controlable Controlable Incontrolable

Nota. Adaptado de Weiner (1985).

Desde los primeros estudios en esta temética, distintos autores han sefialado que
las atribuciones tendrian importantes consecuencias a nivel emocional, cognitivo y
motivacional. En términos de la emocionalidad, las variables causales se
relacionarian con sentimientos acerca del yo, como la autoestima o el autoconcepto;
en lo cognitivo, influirian en el cambio 0 mantenimiento de las expectativas de logros
futuros y, a nivel motivacional, mediarian en posibilitar u obstaculizar las acciones,
Vera et al. (2022).

2.2 Teoria del autoconcepto académico

Durante mucho tiempo, el autoconcepto fue considerado un constructo
unidimensional y global. Las primeras teorias historicas sostenian que las
percepciones de uno mismo formaban una unidad indivisible, de modo que para
comprender el autoconcepto era necesario evaluar esta vision general. Sin
embargo, actualmente se ha adoptado una concepcidn jerarquica Yy
multidimensional, donde el autoconcepto global se organiza en diferentes areas o
dominios, como el académico, personal, social y fisico (Shavelson et al.,1976). El
autoconcepto es responsable de que la persona perciba como mas adecuadas unas
metas u otras, dando lugar a distintas conductas, cogniciones y actividades
académicas. Por ejemplo, se ha comprobado que aquellas personas que se

perciben como competentes y que se responsabilizan de sus resultados
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académicos también tienden con mayor probabilidad a perseguir metas de

aprendizaje (NUfez y Gonzalez Pienda, 1994).

Este constructo se define como las percepciones que una persona tiene de si
misma, basadas en sus interacciones con los demas y en la interpretacion de su
propio comportamiento (Shavelson, Hubner y Stanton, 1976). Harter (1986)
contribuye destacando que el autoconcepto global depende del valor que atribuimos
a sus componentes especificos. Si estas autoevaluaciones son positivas, se
desarrollar4 un autoconcepto global favorable; si son negativas, se generard un
autoconcepto global desfavorable. Las autopercepciones permiten a los individuos
formarse una imagen de si mismos, ya sea objetiva 0 subjetiva, precisa o erronea
(Rebolledo et al., 2021). Segun Lopez et al. (2022), el autoconcepto cumple la
funcion de organizar, estructurar, priorizar y utilizar la informacion del entorno de
acuerdo con la percepcion personal, las creencias, los pensamientos y las

aspiraciones individuales.

En el ambito conductual, el autoconcepto influye en cdmo los estudiantes abordan
los problemas, afectando aspectos como la indisciplina y las conductas disruptivas
(Gonzélez et al., 2012). En este sentido, Ngwokabuenui (2015) enfatiza la
importancia de evitar el uso de etiquetas negativas en contextos de alta
vulnerabilidad, ya que estas perjudican el autoconcepto y agravan las dificultades
tanto académicas como emocionales. Asimismo, Shifrer (2019) destaca que los
estudiantes de niveles socioeconomicos bajos suelen externalizar emociones
negativas ante las exigencias escolares, lo cual contrasta con los beneficios
observados en aquellos que, a pesar de las desventajas sociales, logran canalizar

un autoconcepto positivo hacia un mejor rendimiento académico (Merolla, 2017).
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2.2.1 Desarrollo del autoconcepto

Segun Haussler y Milicic (1994), el desarrollo del autoconcepto atraviesa tres etapas

clave:

1. Etapa existencial o del “si mismo” primitivo: Desde el nacimiento hasta los dos

afos, el nifio comienza a reconocerse como una entidad separada de los demas.

2. Etapa del “si mismo” exterior: Entre los dos y doce anos, etapa que incluye las
edades preescolar y escolar. En este periodo, el éxito, el fracaso y las interacciones
con adultos, especialmente con docentes, tienen un impacto significativo en la
autoimagen del nifio, ya que su autoconcepto depende en gran medida de la

percepcion y opiniones de los demas.

3. Etapa del “si mismo” interior: En la adolescencia, se enfatiza la definicion de una
identidad propia y una mayor autoevaluacion. Aunque muchos aspectos del
autoconcepto ya estan formados, esta etapa es crucial para la valoracion social.
Dado el tiempo significativo que los estudiantes pasan en el entorno escolar, las
interacciones sociales en este contexto desempefian un papel central en la

construccion del autoconcepto (Denegri, 1999).
2.2.2 Caracteristicas del autoconcepto

El modelo de Shavelson et al. (1976) identifica siete caracteristicas principales del

autoconcepto:

a) Organizacién: Las multiples experiencias de una persona se simplifican y
categorizan para darles sentido, lo que permite organizar y estructurar el

autoconcepto (Bruner, 1958).

b) Multifacético: Se compone de diferentes areas especificas que reflejan sistemas

de categoria individuales o grupales.
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c¢) Jerarquico: Las diversas facetas del autoconcepto se disponen en una jerarquia
gue va desde experiencias especificas, en la base, hasta una vision general del

autoconcepto en la cima.

d) Estabilidad: El autoconcepto general es estable, aunque su estabilidad disminuye

al descender en la jerarquia hacia dimensiones mas especificas.

e) Experimental: Con la edad y las experiencias, el autoconcepto se vuelve mas
diferenciado y organizado.

f) Valorativo: Incluye una evaluacion personal basada en patrones ideales o

relativos, cuya importancia varia segun la situacion y el individuo.

g) Diferenciable: Se distingue de otros constructos relacionados, manteniendo su

independencia conceptual pese a influencias externas.

2.2.3 Autoconcepto académico

El modelo multidimensional de Shavelson et al. (1976) divide el autoconcepto
general en componentes académicos y no académicos (social, emocional y fisico).
Shavelson y colaboradores propusieron un modelo jerarquico y multidimensional
para representar el autoconcepto. Segun este enfoque, las personas poseen una
autoevaluacion global de si  mismas, complementada por mdultiples

autoevaluaciones especificas en diferentes areas.

El autoconcepto académico se define como las percepciones que un estudiante
tiene de si mismo en relacion con sus capacidades y logros académicos, formadas
a partir de la experiencia y la interpretacion del entorno (Trujillo et al., 2022). Gedda
et al. (2021) lo describen como un conjunto de percepciones, sentimientos,

atribuciones y juicios de valor personales.

En el contexto escolar, el autoconcepto adquiere gran relevancia, pues resulta clave

para comprender como los estudiantes perciben sus habilidades, competencias y
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logros académicos. Esta percepcion se construye a partir de experiencias, éxitos,
desafios y evaluaciones que los estudiantes enfrentan durante su trayectoria
educativa (Lépez et al., 2022). En este sentido, el autoconcepto académico se
define como la percepcién y valoracidén que los estudiantes tienen de si mismos en
el ambito educativo. Incluye la interaccidén de factores cognitivos, motivacionales y
emocionales que contribuyen a su desarrollo personal dentro del aula (Grimaldo et
al., 2022). Segun Marsh (1990), un autoconcepto positivo no solo fortalece la
autoimagen del estudiante, sino que también fomenta actitudes de resiliencia y
perseverancia frente a los retos del aprendizaje, facilitando una participacion activa

y una mayor satisfaccion en el proceso educativo.

Segun Vera-Sagredo et al. (2021), los estudiantes que se perciben como
competentes tienden a valorar los desafios, desarrollando sentimientos de
autoeficacia y control sobre sus aprendizajes, lo que los hace responsables de sus
logros. El autoconcepto académico también influye en las relaciones maestro-
alumno, la interaccion con los comparieros y el clima escolar (Huang, Yu & Wu,
2019). Estudios recientes demuestran que este constructo juega un papel crucial en
la motivacion, el aprendizaje autorregulado, la percepcion de competencia
académica y las expectativas de logro, regulando variables cognitivas y

emocionales que afectan el rendimiento escolar (Chavez et al., 2022).

El autoconcepto académico se desarrolla con el tiempo, conforme los estudiantes
acumulan experiencias como aprobar o reprobar asignaturas, o recibir
retroalimentacion de los docentes. Estas vivencias actian como marcos de

referencia que moldean su percepcion de si mismos (Esquea y Antigua, 2020).

2.3 Rendimiento académico en matematicas

El rendimiento académico es definido como el resultado del proceso de evaluacion
gue realiza el docente y que determina si el estudiante ha logrado los objetivos
previamente establecidos. Es el sistema que mide si los logros propuestos han sido

alcanzados satisfactoriamente por el estudiante a través de diferentes estrategias
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educativas evaluadas a lo largo del proceso educativo. Truijillo et al. (2022) destacan
la importancia del rendimiento académico en el sentido de que a menudo se ha
utilizado como medida de comparacién entre los estudiantes para identificar a
aquellos que podrian tener mas éxito en sus actividades académicas vy
profesionales.

El rendimiento académico ha sido ampliamente estudiado por diversos autores,
quienes han propuesto distintas definiciones sobre este concepto. Segun Pizarro
(1985), puede entenderse como una medida que refleja, de manera estimativa, el
aprendizaje adquirido por una persona como resultado de su formacion. Asimismo,
el autor lo describe como la capacidad de respuesta del individuo frente a los
estimulos educativos, la cual puede interpretarse en funcion de los objetivos o

propositos educativos previamente establecidos.

Lo que se piensa sobre la naturaleza de las matematicas, la manera de usarla, como
y para qué se aprende y cuan util es para la sociedad, no solo da cuenta de
componentes de tipo intelectual o cognitivo, sino que esta ligado a una serie de
elementos del dominio afectivo, como sentimientos 0 emociones, que inciden en
aspectos volitivos emocionales de los estudiantes hacia esta asignatura (Cerda &
Vera, 2019).

El rendimiento académico, que representa la acumulacion y aplicacion de
conocimientos, es un fendbmeno complejo. Como menciona Edel (2003), no se
restringe solo a la capacidad intelectual del estudiante, sino que estéa influido por
diversos factores, como los socioeconémicos, las metodologias de ensefianzay las
actitudes y expectativas. El contexto socioeconémico, por ejemplo, puede influir en

el acceso a recursos, asi como en la motivacion y el apoyo familiar.

En el ambito educativo, la matematica desempefia un papel dual: por un lado,
promueve el desarrollo de habilidades y destrezas en los estudiantes para resolver

problemas cotidianos, y por otro, fomenta el pensamiento logico, Celi et al., (2021).
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El dominio del pensamiento I6gico-matematico es clave para el desarrollo de
habilidades cognitivas importantes, como el andlisis, la resolucion de problemas y
la toma de decisiones. Estas capacidades son vitales tanto para el éxito académico
en diferentes disciplinas como para la vida diaria y el crecimiento personal de los
estudiantes, (Leiva, 2020).

El pensamiento I6gico matemético es fundamental para comprender conceptos
abstractos, razonamiento y comprension de relaciones. Todas estas habilidades
van mucho mas alld de las matematicas entendidas como tales, los beneficios de
este tipo de pensamiento contribuyen a un desarrollo sano en muchos aspectos y
consecucion de las metas y logros personales, y con ello al éxito personal, Palomino
(2020).

En ese sentido, GOmez et al. (2023) sefalan que varios estudios han demostrado
gue las actitudes positivas son conductoras para un buen rendimiento académico;
sin embargo, la actitud de un individuo hacia las matematicas puede verse
influenciada por muchos factores, como las habilidades cognitivas, emocionales,
socioecondmicas, diferencias culturales, diferencias de género, influencia del

profesor, el aula y la escuela, entre otros aspectos.
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Capitulo 3. METODOS Y PROCEDIMIENTOS
3.1. Tipo de investigacion

De acuerdo con los objetivos del estudio, se adopt6é un enfoque cuantitativo ya que
existe una realidad objetiva que conocer. Es no experimental ya que la realidad
externa al investigador y esta no cambia por las observaciones y mediciones que
se realizan. El tipo de investigacion descriptivo-correlacional. Este enfoque permitié
describir cada variable del estudio; los estilos atribucionales y el autoconcepto
académico, asi como su relacion con el rendimiento en matematicas en estudiantes
de segundo ciclo de ensefianza béasica en establecimientos educativos con altos
indices de vulnerabilidad social. Este estudio se transversal ya que se realizG por

una vez, Hernandez-Sampieri (2018).
3.2. Muestra

La muestra estuvo compuesta por 1.094 estudiantes de educacion basica, de los
cuales 535 (48.9%) eran varones y 559 (51.1%) mujeres. La distribucion por nivel
educativo fue la siguiente: 238 estudiantes (21.8%) cursaban 5° basico, 274 (25.0%)
6° basico, 264 (24.1%) 7° basico, y 318 (29.1%) 8° basico. Los estudiantes
provenian de 19 escuelas de la provincia de Biobio, Chile, todas ellas clasificadas
como de alta vulnerabilidad. En el contexto chileno, esto implica condiciones
socioeconOmicas y educativas desfavorables, caracterizadas por ingresos bajos,
empleo inestable, acceso limitado a servicios esenciales y entornos sociales

precarios.
Criterios de inclusion:

« Estudiantes pertenecientes a 5to a 8vo afio basico.
« Pertenecer a colegios con alto indice de vulnerabilidad.
« Firmar asentimiento de participacion voluntaria.

« Tener consentimiento informado firmado por apoderado o tutor legal.
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3.3 Definicién conceptual y operacional de las variables

Definicién conceptual de Estilos atributivos: Segun se menciona en Diaz et al.
(2020) los estilos atribucionales son definidos como la manera en que las personas
explican las causas de los eventos tanto negativos como positivos y las
interpretaciones que les dan a éstos.

Definicién operacional de Estilos atributivos: En esta investigacion se aplicara
la Escala de Estilos Atributivos (EAT). Este instrumento fue desarrollado
originalmente por Alonso y Sanchez (1992) y validado en el contexto chileno (Vera
et al., 2021), que examina los estilos atributivos de éxito y fracaso académico de los
estudiantes. La escala que se utilizara es la version validada en el contexto
nacional.

Definicion conceptual autoconcepto académico: Segun sefiala Gedda et al.
(2021), el autoconcepto académico corresponde a un conjunto de percepciones,
sentimientos, imagenes, atribuciones vy juicios de valor referidos a si mismo. De
acuerdo con Shavelson et al., (1976) el autoconcepto se divide en dos
componentes, el académico y el no académico. En este estudio se trabajara en el
autoconcepto académico.

Definicion operacional Autoconcepto Académico: En esta investigacion se
utilizara el Cuestionario de autoconcepto Garley (CAG). En esta escala se utilizara
especificamente la dimensién de autoconcepto académico (Garcia, 2001) que
examina la evaluacion que realizan los estudiantes respecto a su rendimiento
escolar.

Definicion conceptual Rendimiento escolar El rendimiento académico es
definido por diversos investigadores como el resultado del proceso de evaluacién
gue realiza el docente y que determina si el estudiante ha logrado los objetivos
previamente establecidos. El rendimiento académico es el sistema que mide si los
logros propuestos han sido alcanzados satisfactoriamente por el estudiante a través
de diferentes estrategias educativas que han sido evaluadas a lo largo del proceso

educativo.
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Definicién operacional Rendimiento escolar: Se utilizara el promedio general de
calificaciones de los estudiantes y de la asignatura Mateméaticas. Estas
calificaciones seran obtenidas de las respectivas actas de notas proporcionadas por
los establecimientos educacionales. Posteriormente las calificaciones se
transformaran a un puntaje estandar en funcién de la variabilidad interna del grupo.
El rango de las calificaciones en este caso es de 1 a 7. Siendo 1 la nota minima 'y 7

la méaxima.

3.4 Instrumentos de recopilacion de lainformacién

3.4.1 Instrumento de recoleccion de datos

Considerando las variables y objetivos de investigacion se postula trabajar con 2

escalas, las que se describen a continuacion:

3.4.2 Escala de Estilos Atributivos (EAT)

Este instrumento fue desarrollado originalmente por Alonso y Sanchez (1992) y
validado en el contexto chileno (Vera et al., 2021), que examina los estilos
atributivos de éxito y fracaso académico de los estudiantes. La version validada en
el contexto nacional analiza 26 items divido en cinco estilos atributivos, con un
formato tipo Likert que va desde Maximo Desacuerdo (1) hasta Maximo Acuerdo
(5). Los estilos atributivos que releva la escala son: 1) Atribucion de éxito académico
por causas internas (8 items), con afirmaciones como, “En general, cuando alguna
vez he sacado buenas notas, ha sido principalmente por lo listo que soy”; 2)
Atribucion de fracaso por el profesor (5 items), con afirmaciones como, “Si he tenido
malas notas en Matematicas a menudo ha sido porque el profesor explicaba mal”,
3) Atribucion del fracaso académico a la falta de esfuerzo (6 items), con
afirmaciones como, “En general, las notas bajas en Lenguaje han reflejado mi poco
trabajo y esfuerzo”; 4) Externalizacion e incontrolabilidad de los resultados
académicos, fundamentalmente el éxito (4 items), con afirmaciones como, “La

suerte ha sido, por lo general, la causa de mis buenas notas en Lenguaje”; 5)
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Atribucién del fracaso a la falta de habilidad (3 items), con afirmaciones como, “Si
sacase malas notas pensaria que no tengo el talento necesario para comprender
esas asignaturas”. La validacion del instrumento en el contexto chileno presenté una
calidad de ajuste adecuada con valores x2 570,508, p <.001, CFI (.967), TLI (.949)
y RMSEA (.038) y un Alfa de Cronbach descrita por factores adecuada (Factor 1:
.80; Factor 2: .81, Factor 3: .75; Factor 4: .67; Factor 5: .72) (Vera et al., 2021).

3.4.4 Cuestionario de autoconcepto Garley (CAG).

En esta escala se utilizarA especificamente la dimension de autoconcepto
académico (Garcia, 2001) que examina la evaluacién que realizan los estudiantes
respecto a su rendimiento escolar. La escala considera 8 items, de tipo, “Termino
rapidamente mi trabajo escolar’. El formato de respuesta considera una escala
Likert que va desde Maximo Acuerdo (5) a Maximo Desacuerdo (1). Los indices de
bondad de ajuste del analisis factorial confirmatorio muestran que el ajuste del
modelo es adecuado: SB x2 (20) = 1799.512, p < .017, CFl= .973 (Robust CFI=
.969), NNFIT= .962; RMSEA = .073, IC (.063-.083). EIl indice de fiabilidad resulto
apropiado (a =.88), al igual que el indice de consistencia interna maxima ponderada
(.87) (Vera et al., 2021).

3.4.5 Rendimiento escolar

Se empled el promedio general de las calificaciones en Matematicas de los
estudiantes, obtenidas de las actas de notas de los respectivos establecimientos
educacionales. Posteriormente, estas calificaciones fueron transformadas a un

puntaje estandar basado en la variabilidad interna del grupo

3.5 Procedimiento

El procedimiento de aplicacién de los instrumentos se realiz6 de manera masiva a
todos los estudiantes de la muestra, previa obtencién del asentimiento de los
participantes y el consentimiento informado de sus padres o tutores en el caso de

menores de edad. A los apoderados y tutores se les explicd la naturaleza del
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estudio, y se respondieron sus preguntas sobre los alcances, implicancias, costos,
beneficios y medidas de confidencialidad de la investigacion. Las escalas se
aplicaron de manera presencial y colectiva en los distintos establecimientos
educativos. Los horarios de aplicacién fueron coordinados con los directores de los
establecimientos participantes.

3.6 Analisis de datos

En primer lugar, se verificaron los supuestos de normalidad (Kolmogorov-Smirnov),
homogeneidad (Levene) e independencia de residuos. Luego se llevaron a cabo
analisis descriptivos de las respuestas de los estudiantes para comprender su
percepcion sobre los estilos atribucionales y el autoconcepto académico. En
segundo lugar, se realiz6é un andlisis comparativo de las medias obtenidas mediante
pruebas t y ANOVA para identificar posibles diferencias significativas en funcion de
las variables sociodemograficas, como el sexo y el nivel educativo. Finalmente, se
calcularon los coeficientes de correlacion de Pearson para determinar el grado de
asociacion entre las variables del instrumento y el rendimiento académico en
matematicas. Todos los analisis se realizaron utilizando el paquete estadistico
SPSSv. 23.0y el programa EQS® v. 6.2.

3.7 Aspectos éticos de la investigacion

La presente investigacion se rigio por principios éticos internacionales, en particular
los lineamientos del Codigo de Nuremberg (1947) y el Informe Belmont (1979).
Ademas, se han implementado procedimientos especificos para garantizar la
proteccion, el respeto y la seguridad de los participantes, de acuerdo con las

normativas éticas contemporaneas.

3.7.1 Cbédigo de Nuremberg

El Cadigo de Nuremberg establece que el consentimiento voluntario e informado es
indispensable en toda investigacién con seres humanos. Este principio se respeté

mediante la elaboracion de un consentimiento informado dirigido a los padres o

Péagina | 35



apoderados de los estudiantes participantes. En este documento, se detall6 el
propdésito del estudio, la duracién, los procedimientos, asi como los posibles riesgos
y beneficios de participar. Se otorgé tiempo suficiente para que las familias puedan
analizar la informacion, hacer preguntas y decidir libremente. Adicionalmente, se
asegur6 el derecho de los participantes y sus apoderados a retirar su

consentimiento en cualquier momento, sin sufrir repercusiones.

3.7.2 Informe Belmont

El Informe Belmont (1979) establece tres principios fundamentales que guian esta

investigacion:
1. Respeto por las personas:

Se reconoci6 la autonomia de los estudiantes al proporcionar un
asentimiento informado, en el cual se les explica en un lenguaje adecuado
su papel en el estudio. Esto permiti6 que cada participante decidiera
voluntariamente y de manera consciente, independiente de la autorizacion

de sus tutores legales.
2. Beneficencia:

Se minimizaron los riesgos asociados con la participacion en el estudio
mediante un disefio metodologico cuidadoso, protegiendo la seguridad fisica,
emocional y social de los estudiantes. Ademas, se asegurd la
confidencialidad y anonimato de la informacion recopilada. Cada participante
fue identificado mediante cddigos numéricos, evitando el uso de nombres o

apellidos para garantizar que los datos personales no sean rastreables.
3. Justicia:

La seleccion de los participantes se realiz6 sin discriminacion por raza, etnia,

religion, identidad de género u otras caracteristicas individuales. Todos los
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estudiantes tuvieron las mismas oportunidades de participar en el estudio,
asegurando una representacién equitativa y la distribucién justa de los

beneficios de la investigacion.

3.7.3 Confidencialidad y manejo de datos

Los datos recopilados fueron tratados bajo estrictos estandares de confidencialidad
y almacenados de manera segura. Solo se utilizaron para los fines descritos en el

consentimiento informado y en el asentimiento entregado a los estudiantes.

3.7.4 Supervision y aprobacién ética

El proyecto fue revisado y aprobado por el comité de ética correspondiente para
garantizar el cumplimiento de los estandares éticos internacionales y locales. Esta
supervision asegurd que se respeten los derechos y bienestar de los participantes

en todas las etapas del estudio.

El disefio ético de esta investigacion se fundamento en los principios del Codigo de
Nuremberg y del Informe Belmont, asi como en procedimientos especificos para
salvaguardar la dignidad, autonomia y equidad de los participantes. Este enfoque
aseguro6 que la investigacion no solo cumpliese con las normativas internacionales,
sino que también contribuya al bienestar de los involucrados y a la validez cientifica

de los resultados.
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Capitulo 4. RESULTADOS

4.1. Resultados descriptivos de la investigacién

4.1.1 Analisis descriptivos de las variables analizadas

El andlisis de la dimensién "Atribucién de éxito académico por causas internas"

revela que los estudiantes atribuyen su buen rendimiento principalmente al esfuerzo

y la dedicacion que aplican (M = 4.004; DE = 1.053), asi como a su capacidad para

los estudios (M = 3.703; DE = 1.032). En contraste, la atribucion menos destacada

fue la percepcion de ser naturalmente inteligentes para los estudios (M = 3.359; DE

= 1.083). Estos hallazgos indican que los estudiantes consideran que su éxito

académico depende mas de su esfuerzo que de sus capacidades innatas (Ver Tabla

2).

Tabla 2.

Andlisis descriptivo de la dimension Atribucion de éxito académico por causas

internas (Media, Desviacion estandar, Asimetria y Curtosis).

Error Error
L . . Tipico de Tipico
items Media Dneﬁ_\i/l?((::;o Asw;letrl la Curtosis dela
P Asimetri Curtosi
a s
Pienso que mis buenas notas reflejan,
sobre todo, lo listo que soy para los 3.359 1.083 -0.317 0.074 -0.400 0.148
estudios
En mi caso, sacar buenas notas se ha 4 o5, 1.000 -0.971 0074 0670 0.148
debido, sobre todo, a mi propio esfuerzo
Siempre que he obtenido buenas notas
ha sido porque he estudiado con gran 3.553 1.183 -0.463 0.074 -0.637 0.148
intensidad
Si saco buenas notas es por mi buena 5 74 1.032 -0539 0074 -0.045 0.148
capacidad para los estudios
Si alguna vez he sacado buenas notas
en mateméticas ha sido porque se me  3.676 1.139 -0.605 0.074 -0.341 0.148
dan muy bien.
Sitengo buenas notas en Matematicas g0, 1053 -1.067 0074 0688 0.148

es por el esfuerzo y empefio que pongo
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Error Error

o . - Tipico de Tipico
ftems Media Dneﬁ_\l’n?g;o Asngetrl la Curtosis dela
P Asimetri Curtosi

a S

Mi inteligencia constituye el factor méas

importante a la hora de conseguir 3.695 1.053 -0.516 0.074 -0.195 0.148
buenas notas

En general, cuando alguna vez he

sacado buenas notas, ha sido 3.447 1.805 16.666 0.074 440.669  0.148
principalmente por lo listo que soy.

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la dimensién "Atribucion de fracaso por el profesor" indican que,
en general, los estudiantes no atribuyen sus fracasos académicos a los profesores,
ya que todas las puntuaciones se encuentran por debajo de la media. No obstante,
se destaca que algunos estudiantes consideran que las bajas calificaciones podrian
estar relacionadas, en parte, con bajas puntuaciones en las evaluaciones (Ver Tabla
3).

Tabla 3
Andlisis descriptivo de la dimension Atribucién de fracaso por el profesor (Media,

Desviacion estandar, Asimetria y Curtosis).

Error Error
items Media 2€SV18C10N Agimetria T P1CO deCurtosis Tipico
Tipica la de la
Asimetria Curtosis

Mis malas notas en Lenguaje se han

debido, con frecuencia, a que el 2.314 1.068 0.489 0.074 -0.305 0.148
profesor puntuaba muy bajo

Con frecuencia mis malas notas se

deben a que el profesor no esta bien 2.056 1.102 0.931 0.074 0.189 0.148
preparado para ensefiarme

Si he tenido malas notas en

Matematicas a menudo ha sido porque 2.070 1.144 0.908 0.074 -0.033 0.148
el profesor explicaba mal

A menudo, si he tenido malas notas ha

sido porque los profesores no me han 2.306 1.141 0.611 0.074 -0.371 0.148
explicado bien las materias

Normalmente, si he sacado malas notas

ha sido porque el profesor era un tacafio 2.059 1.144 0.849 0.074 -0.171 0.148
al puntuar

Fuente: Elaboracion propia.

Péagina | 39



En la dimension “Atribucién del fracaso académico a la falta de esfuerzo,” los
estudiantes identifican como principales causas de su bajo rendimiento a la falta de
esfuerzo (M = 3.747; DE = 1.724) y la insuficiente dedicacion al trabajo (M = 3.691;
DE = 1.646). Estos resultados sugieren que, desde la perspectiva de los propios
estudiantes, el fracaso académico esta mas relacionado con su nivel de compromiso
y esfuerzo personal, lo que indica una autocritica orientada a factores internos

controlables (Ver Tabla 4).

Tabla 4
Analisis descriptivo de la dimension Atribucion del fracaso académico a la falta de

esfuerzo (Media, desviacion estandar, Asimetria y Curtosis).

. Desviacion Error Error
ltems Media Tioi AsimetriaTipico de laCurtosis Tipico de
ipica . i ;
Asimetria la Curtosis

Si alguna vez he obtenido bajas

calificaciones en Mateméticas se  3.478 1.211 -0.622 0.074 -0.506 0.148
ha debido a falta de esfuerzo

En general, las notas bajas en

Lenguaje han reflejado mi poco 3.107 1.177 -0.191 0.074 -0.733 0.148
trabajo y esfuerzo

Las bajas notas que he obtenido

han sido, sobre todo, porque no 3.557 1.159 -0.606 0.074 -0.362 0.148
me he esforzado lo suficiente

Normalmente, si recibo una mala

nota en una asignatura es porque 3.566 1.099 -0.681 0.074 -0.077 0.148
no he estudiado lo suficiente

Las malas notas significan para mi

gue no he trabajado con suficiente 3.691 1.646 11.268 0.074 267.585 0.148
empefio

Si las notas que saco no son tan
buenas como esperaba,
normalmente pienso que se debe
a mi falta de esfuerzo

Fuente: Elaboracion propia.

3.747 1.724 12272 0.074 299.208 0.148

El andlisis de la dimension “Externalizacion e incontrolabilidad de los resultados
académicos, fundamentalmente el éxito” revela que los estudiantes atribuyen su
buen rendimiento principalmente a haber recibido preguntas que habian estudiado

(M =3.403; DE = 1.177). En contraste, la suerte es el factor al que menos atribuyen
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su éxito académico (M = 2.880; DE = 1.715). Estos resultados sugieren que, aunque
los estudiantes reconocen cierta influencia de factores externos en su rendimiento,
tienden a valorar mas la preparacion especifica que tuvieron, restando importancia
a elementos incontrolables como la suerte (Ver Tabla 5).

Tabla 5

Analisis descriptivo de la dimension Externalizacion e incontrolabilidad de los
resultados académicos, fundamentalmente el éxito (Media, Desviacién estandar,

Asimetria y Curtosis).

: Desviacion Asimetri Error Tipico Error
ltems Media Tioi dela Curtosis Tipico de la
ipica a : . ;
Asimetria Curtosis

La suerte ha sido, por lo

general, la causa de mis 2.880 1.715 10.880 0.074 246.847 0.148
buenas notas en Lenguaje
Normalmente he sacado
buenas notas solo porque lo
gue tenia que aprender era
facil

Por lo general, cuando he
sacado buenas notas ha sido
porque me han tocado las
preguntas que habia estudiado
Creo que, con frecuencia,
cuando he obtenido buenas
notas ha sido por la facilidad
de las asignaturas

Fuente: Elaboracion propia.

3.251 1.493 7.147 0.074 142.961 0.148

3.403 1.177 -0.414 0.074 -0.575 0.148

3.247 1.146 -0.204 0.074 -0.655 0.148

En la dimension “Atribucion del fracaso a la falta de habilidad,” los estudiantes
indican que, cuando obtienen malos resultados, tienden a pensar que no son
inteligentes (M = 3.215; DE = 1.437). Este resultado sugiere que, para un numero
considerable de estudiantes, el fracaso académico se asocia con una percepcion

negativa de su capacidad intelectual (Ver Tabla 6).
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Tabla 6

Analisis descriptivo de la dimension Atribucion del fracaso a la falta de habilidad

(Media, Desviacion estandar, Asimetria y Curtosis).

< . Desviacion Asimetri Error TIpICO Curtosi Error TIpICO
ltems Media Tivica a dela s dela
P Asimetria Curtosis

Si sacase malas notas
pensaria que no tengo el 3.098 1.270  -0.112 0.074 -0.952 0.148
talento necesario para
comprender esas asignaturas
Si sacase malas notas 3.167 1.309  -0.223 0.074 -0.991 0.148
dudaria de mi inteligencia
Cuando saco malas notas 4 ¢ 1.437  -0.215 0.074 -1.270 0.148

pienso que no soy inteligente

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados obtenidos en la variable de autoconcepto académico indican que los
estudiantes valoran principalmente su capacidad para responder bien en clases (M
= 3.478; DE = 1.382), realizar adecuadamente su trabajo intelectual (M = 3.393; DE
= 1.052) y ser buenos lectores (M = 3.390; DE = 1.479). Estos hallazgos sugieren
gue los estudiantes se perciben como exitosos cuando demuestran competencia en

estas areas clave (Ver Tabla 7).

Tabla 7
Andlisis descriptivo de la dimensién autoconcepto académico (Media, Desviacion

estandar, Asimetria y Curtosis).

Desviacié Asimetri Error Tipico de Curtosi Error Tipico

Media n Tipica a la Asimetria S de la Curtosis
Soy lista (o listo) 3.274 1.096 -0.254 0.074 -0.511 0.148
Hago bien mi trabajo 5 395 1.052  -0.184 0.074 -0.555 0.148
intelectual
Soy lento (o lenta)
haciendo mi trabajo 2.892 1.158 0.158 0.074 -0.826 0.148
escolar
Soy un buen lector (0 5399  g479 7212 0.074 14592 0.148
buena lectora) 4
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Desviaciéo Asimetri Error Tipico de Curtosi Error Tipico

Media n Tipica a la Asimetria s de la Curtosis
Puedo recordar 5 566 1193  -0.217 0.074 -0.907 0.148
facilmente las cosas
Respondo bien en clase 3.478 1.382 8.803 0.074 189'48 0.148
Termino rapidamente mi- 5 ;54 1.102  -0.090 0.074 -0.726 0.148
trabajo escolar
Creo que soy inteligente 3.285 1.276 -0.251 0.074 -0.884 0.148

Fuente: Elaboracion propia.

4.1.2 Andlisis dediferencias de las variables analizadas segun el sexo y nivel

educativo

Los resultados del andlisis entre las variables estudiadas y el género de los
estudiantes revelaron diferencias estadisticamente significativas entre ambos
grupos. En particular, las mujeres mostraron una tendencia mayor a concordar con
afirmaciones relacionadas con la autopercepcion negativa frente al rendimiento
académico. Las diferencias encontradas se observaron en los items: "Si sacase
malas notas, pensaria que no tengo el talento necesario para comprender esas
asignaturas”, "Si sacase malas notas, dudaria de mi inteligencia”, "Normalmente,
he sacado buenas notas solo porque lo que tenia que aprender era facil”, "Creo que,
con frecuencia, cuando he obtenido buenas notas ha sido por la facilidad de las
asignaturas”, y "Cuando saco malas notas, pienso que no soy inteligente". En
cambio, las diferencias estadisticamente significativas a favor de los hombres se
manifestaron en los items que reflejan una autopercepcién positiva respecto a sus
capacidades intelectuales. En particular, los hombres tendieron a concordar mas
con afirmaciones como: "Si alguna vez he sacado buenas notas en matematicas,
ha sido porque se me dan muy bien", "Mi inteligencia constituye el factor mas
importante a la hora de conseguir buenas notas", "Soy listo (o lista)", "Hago bien mi
trabajo intelectual”, "Puedo recordar facilmente las cosas", "Termino rapidamente
mi trabajo escolar", y "Creo que soy inteligente". Estos resultados sugieren que los

hombres presentan un autoconcepto académico mas robusto y una mayor
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confianza en su capacidad intelectual, lo cual podria influir positivamente en su

rendimiento académico (Ver Tabla 8).

Tabla 8
Medias (desviacion tipica) y comparaciones de respuestas de estudiantes respecto

a las variables examinadas.

ITEMS HOMBRES MUJERES t P
MEDIA DE MEDIA  DE

Si sacase malas notas pensaria que no

tengo el talento necesario para 2,89 1,271 3,30 1,237
comprender esas asignaturas

Si alguna vez he sacado buenas notas en

matematicas ha sido porque se me dan 3,83 1,099 3,63 1,159 4,289 ,000
muy bien.

Mi inteligencia constituye el factor mas

importante a la hora de conseguir buenas 3,76 1,060 3,63 1,043 2,148 ,032
notas

Si sacase malas notas dudaria de mi

5468 000

> . 2,96 1,318 336 1,272 : ,000

inteligencia 5,122

Normalmente he sacado buenas notas i

sélo porque lo que tenia que aprender era 3,14 1,218 3,36 1,709 2 415 ,016

facil '

Creo que, con frecuencia, cuando he i

obtenido buenas notas ha sido por la 3,16 1,203 3,33 1,084 ,015
- . 2,435

facilidad de las asignaturas

Cuapdo saco malas notas pienso que no 2.96 1,411 346 1421 - 000

soy inteligente 5,760

Soy lista (o listo) 3,48 1,035 3,08 1,118 6,187 ,000

Hago bien mi trabajo intelectual 3,53 1,016 3,26 1,070 4,214 ,000

Puedo recordar facilmente las cosas 3,41 1,141 3,13 1,225 3,961 ,000

Termino rapidamente mi trabajo escolar 3,34 1,079 3,14 1,115 3,076 ,002

Creo que soy inteligente 3,52 1,188 3,06 1,318 5,942 ,000

Fuente: Elaboracion propia.

En el andlisis de los resultados obtenidos en la escala de Estilos Atribucionales
segun el nivel educativo, se identificaron diferencias estadisticamente significativas
en varios items. En primer lugar, el item “Con frecuencia mis malas notas se deben
a que el profesor no esta bien preparado para ensefiarme” (F (3, 1089) = 3.945, p <
.05) mostré que los estudiantes de 7mo afio (M = 2.22, DE = 1.128) son mas
propensos a atribuir sus malas calificaciones a la falta de preparacion del profesor,

en comparaciéon con los estudiantes de 5to afio (M = 1.94, DE = 1.217).
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De igual manera, se encontraron diferencias significativas en el item “En general,
las notas bajas en Lenguaje han reflejado mi poco trabajo y esfuerzo” (F(3, 1089) =
3.002, p < .05). Los estudiantes de 6to afio (M = 3.21, DE = 1.182) asumen una
mayor responsabilidad por sus bajas calificaciones en comparacion con los
estudiantes de 7mo afio (M = 2.94, DE = 1.154).

Ademas, en el item “Si he tenido malas notas en Matematicas, a menudo ha sido
porque el profesor explicaba mal” (F (3, 1089) = 12.417, p < .05), se evidenciaron
diferencias significativas entre varios grupos. Los estudiantes de 7mo afio (M =2.28,
DE = 1.140) y 8vo afio (M = 2.25, DE = 1.191) tienden a atribuir mas sus malas
calificaciones en matematicas a la deficiente explicacion del profesor que los
estudiantes de 5to afio (M = 1.83, DE = 1.125) y 6to afio (M = 1.87, DE = 1.036).

También se observaron diferencias significativas en el item “A menudo, si he tenido
malas notas ha sido porque los profesores no me han explicado bien las materias”
(F(3, 1089) =3.562, p <.05). Los analisis de comparaciones multiples revelaron que
los estudiantes de 8vo afio (M = 2.44, DE = 1.132) son mas propensos a culpar a
los profesores por sus malas calificaciones en comparacion con los de 5to afio (M
=2.17, DE = 1.194).

Finalmente, se encontraron diferencias en el item “Creo que, con frecuencia, cuando
he obtenido buenas notas ha sido por la facilidad de las asignaturas” (F (3, 1089) =
5.208, p < .05). Estas diferencias se observaron entre 5to grado (M = 3.50, DE =
1.259) y 6to grado (M = 3.19, DE = 1.202), 7mo grado (M = 3.18, DE = 1.033), y 8vo
grado (M = 3.16, DE = 1.073), siendo el grupo de 5to grado el que mas atribuye sus
buenas calificaciones a la facilidad de las asignaturas en comparacion con los

grupos superiores.

Los resultados obtenidos reflejan diferencias significativas en el autoconcepto
académico de los estudiantes en relacion con dos afirmaciones clave. En primer

lugar, la percepcion de ser "lista (o listo)" varia entre los diferentes niveles
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educativos, con los estudiantes de 5° afio mostrando una puntuacion media
significativamente mas alta (M=3,37; DE=1,157) en comparacién con los de 6° afio
(M=3,09; DE=1,089). Ademas, los estudiantes de 6° afio presentan una puntuacion
inferior a la de los estudiantes de 7° afio (M=3,39; DE=1,066). En segundo lugar, la
autoevaluacién como "buen lector (o buena lectora)" también muestra diferencias
significativas, destacando que los estudiantes de 5° afio tienen una puntuacion
media mayor (M=3,68; DE=2,265) que los de 6° afio (M=3,44; DE=1,157) y 8° afio
(M=3,18; DE=1,166).

4.1.3 Analisis de relaciones entre las variables de los instrumentos y el

rendimiento académico en matematicas.

Para explorar las posibles relaciones entre los estilos atributivos, el autoconcepto
académico y las calificaciones en Matematicas, se utilizo el coeficiente de
correlacion de Pearson (ver Tabla 8). Los resultados revelan relaciones
estadisticamente significativas en varias dimensiones. Entre las relaciones mas
destacadas, se observa que la atribucion de éxito académico por causas internas
(Al) se correlaciona positivamente con la atribucion de fracaso a la falta de esfuerzo
(AE) (r = 0,182), la externalizacion del éxito académico (AEX) (r = 0,139), y el
autoconcepto acadéemico (AUT) (r = 0,427). Esto sugiere que los estudiantes que
atribuyen su éxito a factores internos tienden a tener un autoconcepto académico
mas robusto. En contraste, la atribucion del fracaso al profesor (AP) muestra
correlaciones negativas con la atribucién de éxito por causas internas (Al) (r = -
0,172) y el autoconcepto académico (AUT) (r = -0,105), indicando un autoconcepto
mas bajo en estos estudiantes. Ademas, la atribucion de fracaso a la falta de
esfuerzo (AE) se relaciona positivamente con la externalizacion del éxito (AEX) (r =
0,222) y la atribucion del fracaso a la falta de habilidad (AFH) (r = 0,355), lo que
sugiere una percepcidon reducida de control sobre el éxito. Finalmente, tanto la
atribucién de éxito académico por causas internas (r = 0,101) como el autoconcepto

académico (AUT) (r = 0,110) se asocian positivamente con el rendimiento en
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matematicas, destacando la relevancia de fortalecer las atribuciones internas para

mejorar el autoconcepto y el rendimiento académico.

Tabla 9

Matriz de correlacibn de Pearson para las dimensiones de Estilos Atributivos,

autoconcepto académico y rendimiento en Matematica.

Al AP AE AEX AFH AUT MATEM

Al 1 -,172" ,182™ ,139™ ,018 427" ,101™
AP 1 -,084" ,097” ,103™ -,105™ -,115"
AE 1 ,222™ ,355™ ,010 -,035
AEX 1 ,237" -,010 -,006
AFH 1 -,202" -,061"
AUT 1 ,110™
MATEM 1

Nota: Al: Atribucién de éxito académico por causas internas; AP: Atribucién de fracaso por el
profesor; AE: Atribucion del fracaso académico a la falta de esfuerzo; AEX: Externalizacion e
incontrolabilidad de los resultados académicos, fundamentalmente el éxito; AFH: Atribucion del
fracaso a la falta de habilidad; AUT: Autoconcepto académico; MATEM: Rendimiento académico en
la asighatura de matematica.

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

*, La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
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Capitulo 5. ANALISIS Y DISCUSION

5.1. Resultados de investigacion respecto a los objetivos

Respecto al objetivo 1 los resultados que sefialan que los estudiantes tienden a
atribuir su éxito académico principalmente a factores internos y controlables, como
el esfuerzo. Este resultado se alinea con la teoria de la atribucion de Weiner (1985),
quien sostiene que las atribuciones internas fomentan una mayor motivacion y
persistencia, factores criticos para el éxito académico. Ademas, estas atribuciones
refuerzan las expectativas de éxito futuro, promoviendo un ciclo positivo de logros,

como también sefialan Vera et al. (2022).

En contraste, las atribuciones a factores externos, como la suerte, tuvieron un peso
significativamente menor. Este hallazgo coincide con lo planteado por Ibarra (2019),
guien advierte que los estudiantes que atribuyen sus resultados a causas externas
tienden a mostrar menor compromiso y responsabilidad frente a su rendimiento
académico. No obstante, el hecho de que las atribuciones internas prevalezcan en
esta muestra sugiere un perfil atribucional positivo, el cual puede ser un factor
protector contra las adversidades propias de contextos vulnerables, segun
Gordeeva et al. (2019).

En cuanto al fracaso académico, los estudiantes lo atribuyen con mayor frecuencia
a la falta de esfuerzo lo que refleja una autocritica orientada a factores controlables.
Este resultado es consistente con las conclusiones de Cerday Vera (2019), quienes
enfatizan que atribuir el fracaso a la falta de esfuerzo permite ajustar estrategias y
mejorar el rendimiento. Sin embargo, también se identific6 una minoria de
estudiantes que atribuyen el fracaso a una falta de habilidad percibida, lo que puede
indicar un locus de control interno pero inmodificable. Este tipo de atribuciones,
como advierten Barca-Lozano et al. (2019), puede limitar la autoeficacia y la

motivacion a largo plazo, perpetuando patrones de bajo rendimiento.
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Ademas, se observo que la atribucion de éxitos a factores internos es mas comuan
en estudiantes de cursos superiores (7° y 8° basico) en comparacion con los de
cursos inferiores (5° y 6° basico). Padua (2019) sugiere que esta evolucién se debe
al desarrollo cognitivo y emocional, que permite a los estudiantes interpretar sus

logros y fracasos de manera mas compleja y ajustada.

El autoconcepto académico fue evaluado a través de la percepcién que los
estudiantes tienen sobre sus habilidades académicas. Respecto al objetivo 2 los
resultados que sefialaba que la mayoria de los estudiantes tiene una percepcién
positiva de sus capacidades, destacandose dimensiones como la capacidad para
responder bien en clases y realizar tareas intelectuales. Estos hallazgos respaldan
el modelo jerarquico de Shavelson et al. (1976), que considera el autoconcepto
académico como una de las dimensiones clave del autoconcepto global, con un

impacto significativo en la motivacion y el aprendizaje.

Sin embargo, también se identificO un grupo de estudiantes con un autoconcepto
mas bajo, quienes tienden a asociar sus fracasos académicos con una falta de
inteligencia percibida. Rebolledo et al. (2021) argumentan que este tipo de
percepciones puede erosionar la motivacion y generar patrones de evitacion en el
aprendizaje, especialmente en contextos donde las experiencias de fracaso son
frecuentes. Por otro lado, Vera-Sagredo et al. (2021) destacan que un autoconcepto
académico positivo esta asociado con mayores niveles de autoeficacia, resiliencia
y orientacion hacia el logro, lo que refuerza la importancia de intervenir para

fortalecer esta dimension en los estudiantes mas vulnerables.

En términos generales, los estudiantes de cursos superiores (7° y 8° basico)
muestran un autoconcepto académico mas positivo que sus pares de cursos
inferiores. Esto puede explicarse por la acumulacién de experiencias de éxito a lo
largo del tiempo, como plantean Denegri (1999) y Marsh (1990). Ademas, el rol de
los docentes y las interacciones en el aula son factores criticos para consolidar un

autoconcepto académico positivo, tal como lo sefialan Gedda et al. (2021).
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Respecto al objetivo 3 los resultados revelan que en las diferencias por género las
mujeres tienden a atribuir sus fracasos académicos a la falta de habilidad y sus
éxitos a factores externos con mayor frecuencia que los hombres. Este resultado
coincide con lo planteado por Shavelson et al. (1976), quienes explican que las
normas sociales y las expectativas de género pueden influir en la forma en que los

estudiantes construyen su autoconcepto y atribuyen sus logros o fracasos.

Por su parte, los hombres muestran una mayor tendencia a realizar atribuciones
internas y a percibirse como competentes académicamente. Este perfil atribucional
mas adaptativo se traduce en un autoconcepto académico mas robusto, lo que
podria explicar las diferencias en el rendimiento observadas entre géneros en

algunas areas académicas, segun Huang, Yuy Wu (2019).

En cuanto al nivel educativo, los estudiantes de 7° y 8° basico presentan un perfil
mas adaptativo tanto en estilos atribucionales como en autoconcepto académico en
comparacion con los de 5° y 6° basico. Esto puede atribuirse a la madurez cognitiva
y emocional adquirida con la edad, como sugieren Padua (2019) y Denegri (1999).
Ademas, los estudiantes de cursos superiores tienden a interpretar sus experiencias
académicas de manera mas realista, lo que contribuye al desarrollo de un

autoconcepto mas positivo.

Respecto al objetivo 4 los resultados muestran una relaciéon significativa entre los
estilos atribucionales internos y un autoconcepto académico positivo con un mejor
rendimiento en matematicas. Los estudiantes que atribuyen su éxito al esfuerzo y
tienen una percepcién positiva de sus capacidades académicas tienden a obtener
calificaciones superiores. Este hallazgo confirma las afirmaciones de Vera et al.
(2022), quienes subrayan que la combinacién de ambos factores potencia la

autoeficacia y la motivacién hacia el aprendizaje.

En contraste, los estudiantes con estilos atribucionales externos y un autoconcepto

negativo enfrentan mayores dificultades académicas. Barca-Lozano et al. (2019)

Péagina | 50



argumentan que esta combinacion puede perpetuar patrones de bajo rendimiento,
generando una dinamica negativa que es dificil de revertir sin intervenciones
adecuadas. Ademas, Marsh (1990) destaca que el fortalecimiento del autoconcepto
académico es esencial para promover actitudes resilientes y superar barreras en el

aprendizaje.

Finalmente, los hallazgos subrayan la importancia de intervenir tempranamente en
los contextos donde predominan estilos atribucionales disfuncionales y un
autoconcepto bajo, con el objetivo de fomentar patrones de pensamiento mas

positivos y mejorar el rendimiento académico en matematicas.
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Capitulo 6 CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PROYECCIONES

6.1 Conclusiones Generales

Los estilos atribucionales internos se asocian positivamente con un mejor
rendimiento en matematicas, mientras que los estilos externos negativos se asocian
con un menor rendimiento. La hipotesis 1 fue aceptada. Los resultados muestran
gue los estudiantes que atribuyen su éxito académico a causas internas, como el
esfuerzo obtienen mejores rendimientos en matematicas. Ademas, se observo una

correlacion positiva entre estas atribuciones internas y el rendimiento académico.

Un autoconcepto académico positivo se asocia con un mejor rendimiento en
matematicas en comparacion con un autoconcepto académico negativo. La
hipétesis 2 fue aceptada. Los estudiantes con un autoconcepto académico mas
robusto, reflejado en afirmaciones como "respondo bien en clases”, mostraron
mejores resultados académicos en matematicas. Ademas, las correlaciones
positivas entre el autoconcepto académico y las atribuciones internas destacan la
relevancia de ambos factores en la construccion de patrones académicos exitosos.
Sin embargo, las percepciones negativas, como "cuando saco malas notas, pienso
gue no soy inteligente”, subrayan la necesidad de intervenir en este grupo para

fortalecer su autoeficacia y mitigar patrones disfuncionales.

El autoconcepto académico es mas positivo en estudiantes de cursos superiores (7°
y 8° basico) en comparacién con los de cursos inferiores (5° y 6° basico). La
hipétesis 3 fue parcialmente aceptada. Si bien los estudiantes de cursos superiores
(7° y 8° basico) mostraron mejores puntuaciones en la evaluacion de capacidades
clave, como "hacer bien el trabajo intelectual”, no hubo diferencias consistentes en
todos los items. Por ejemplo, en "ser buena lectora o buen lector,” los estudiantes
de 5° basico destacaron con una puntuacion mas alta. Esto sugiere que las
diferencias entre niveles educativos son mas especificas que generalizadas, lo que
abre lineas de investigacion sobre los factores contextuales que influyen en el

autoconcepto.
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Existen diferencias significativas en los estilos atribucionales segun el sexo de los
estudiantes, con las nifias mostrando un mayor uso de estilos externos y los nifios
de estilos internos. La hipotesis 4 fue aceptada. Las mujeres tienden a atribuir sus
fracasos a factores externos, como "dudar de su inteligencia”, mientras que los
hombres muestran una mayor tendencia a destacar sus capacidades internas con
afirmaciones como "soy inteligente” y "mi inteligencia es clave para mis notas".
Estas diferencias destacan un sesgo de género en la interpretacion del éxito y el
fracaso académico, lo que subraya la necesidad de intervenciones especificas para

equilibrar estas percepciones y fomentar la autoeficacia en ambos grupos.

La interaccion entre estilos atribucionales internos y autoconcepto académico
positivo mejora el rendimiento en matematicas. La hipodtesis 5 fue aceptada. Los
resultados muestran que los estudiantes con estilos atribucionales internos y un
autoconcepto académico positivo obtuvieron los mejores rendimientos en
matematicas. La correlacion positiva entre ambos factores refuerza la importancia
de su interaccion en la generacion de patrones de aprendizaje efectivos. Ademas,
las atribuciones internas, como "mi éxito depende de mi esfuerzo,” no solo
contribuyen a un mejor rendimiento, sino que también fortalecen la percepcion de

competencia académica, creando un ciclo positivo de motivacion y logro.

En conclusién, los hallazgos del estudio confirman en su mayoria las hipétesis
planteadas, aunque algunas fueron aceptadas parcialmente debido a diferencias
contextuales o demograficas. Estos resultados destacan la relevancia de los estilos
atribucionales y el autoconcepto académico como factores criticos para el éxito en
matematicas, y proporcionan una base sélida para disefiar intervenciones

educativas que aborden estas dimensiones de manera integrada.
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6.2 Limitaciones

Primero, el disefio transversal de la investigacion limita la posibilidad de establecer
relaciones causales entre los estilos atribucionales, el autoconcepto académico vy el
rendimiento en mateméaticas. Futuras investigaciones podrian utilizar un disefio
longitudinal para examinar como estas variables evolucionan y se influyen
mutuamente a lo largo del tiempo, tal como sugieren Vera et al. (2022) y Marsh
(1990).

Segundo, si bien la muestra incluy6 una cantidad significativa de estudiantes, todos
provenian de la provincia del Biobio. Esto limita la generalizacion de los resultados
a otros contextos culturales y socioeconomicos. Estudios adicionales podrian incluir
muestras de diferentes regiones de Chile y otros paises para explorar la validez

externa de los hallazgos, en linea con lo planteado por Ibarra (2019).

Tercero, la investigacion se baso en instrumentos autoinformados, lo que podria
haber introducido sesgos de deseabilidad social en las respuestas de los
estudiantes. Aunque se tomaron medidas para garantizar la confidencialidad, es
posible que algunos participantes hayan respondido de manera que consideraron
mas aceptable socialmente. Futuras investigaciones podrian complementar estas
medidas con observaciones directas o0 datos cualitativos para obtener una

comprension mas profunda de los factores en juego.

6.3 Proyecciones del Estudio

Los resultados de este estudio abren diversas lineas de investigacion y aplicacion
educativa.

Primero, se recomienda disefiar e implementar programas de intervencion que
integren estrategias para fortalecer los estilos atribucionales internos y el
autoconcepto académico. Estas intervenciones podrian incluir talleres de

habilidades socioemocionales, retroalimentacion positiva y técnicas de
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establecimiento de metas, como sugieren Vera-Sagredo et al. (2021) y Gedda et al.
(2021). Ademas, deberian adaptarse a las necesidades especificas de los

estudiantes de contextos vulnerables para maximizar su eficacia.

Segundo, futuros estudios podrian explorar cémo intervenciones especificas en el
aula, como la metodologia de aprendizaje colaborativo, influyen en los estilos
atribucionales y el autoconcepto académico. Estas estrategias no solo podrian
mejorar el rendimiento en mateméticas, sino también promover un entorno de
aprendizaje inclusivo y motivador, tal como lo destacan Leiva (2020) y Celi et al.
(2021).

Tercero, se sugiere profundizar en las diferencias de género identificadas en el
estudio. Comprender por qué las mujeres tienden a presentar un autoconcepto
académico mas bajo podria guiar el disefio de intervenciones especificas para
abordar esta disparidad. Esto también podria incluir la formacién de docentes para
evitar sesgos de género en el aula, en linea con los planteamientos de Shavelson
et al. (1976) y Ngwokabuenui (2015).

Finalmente, los hallazgos podrian informar la formulacion de politicas educativas
gue promuevan la inclusién de factores socioemocionales en el curriculo escolar.
Estas politicas deberian enfocarse en reducir las desigualdades educativas y
mejorar los resultados académicos en contextos vulnerables, aportando asi al

desarrollo integral de los estudiantes y a la equidad en el sistema educativo chileno.

En conclusion, este estudio no solo contribuye al conocimiento teérico sobre los
factores socioemocionales en el ambito educativo, sino que también ofrece
herramientas practicas para el disefio de estrategias pedagogicas mas inclusivas y
efectivas. Al abordar las necesidades especificas de los estudiantes de contextos
vulnerables, estas estrategias podrian tener un impacto significativo en la reduccién

de las desigualdades y en la mejora de los logros académicos en matematicas.
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ANEXOS

ANEXO 1 Consentimiento informado

Padres, apoderados y/tutores

Estimado padre, apoderado y/o tutor:

Mediante el presente, queremos solicitar su autorizaciébn para que su pupilo
participe en la investigacion denominada “Logros académicos: Relacion con
variables socioemocionales y su efecto diferencial en estudiantes con NEE de
establecimientos con altos indices de vulnerabilidad”, cuyo Investigador(a)
Responsable es la Dra. Angélica Jeannette Vera Sagredo, RUT: 14.243.083-5
(avera@ucsc.cl), académico(a) de la Facultad de Educacion de la Universidad
Catolica de la Santisima Concepcion. El presente documento tiene como finalidad
darle a conocer los detalles del estudio y solicitarle su consentimiento informado

para que su pupilo participe del estudio.

Objetivo de la Investigacion
- a) Los propdsitos de la investigacion, en primer lugar, es poder determinar el
rol y la relacion de las variables socioemocionales tales como estilos
académicos atribucionales, convivencia escolar, autoestima, resiliencia y
autoconcepto respecto a los logros académicos de estudiantes con
desarrollo tipico, y en particular con aquellos con NEE pertenecientes al
segundo ciclo de ensefianza basica de establecimientos vulnerables de la
Octava Region. Y, en segundo lugar, desarrollar una propuesta de
intervencidn que permita mejorar las competencias socioemocionales
considerando los resultados de las distintas variables examinadas en
estudiantes con desarrollo tipico, y en particular con aquellos con NEE
pertenecientes al segundo ciclo de ensefianza béasica de establecimientos

vulnerables de la Octava Region.
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- b) Los criterios de inclusion de los participantes de la investigacidn son:

o Ser estudiantes del segundo ciclo de educacion basica. o
Pertenecer a colegios con altos indices de vulnerabilidad.

o Contar con los consentimientos informados firmados por

padres, apoderados y/o tutor.

- C) Se espera encuestar a todos los estudiantes de segundo ciclo basico (5to
a 8vo) que pertenezcan a colegios con altos indices de vulnerabilidad de las
provincias de Arauco (Lebu, Arauco, Carete, Contulmo, Curanilahue, Los
Alamos y TirGia) con una muestra aproximada de 1320 estudiantes; Provincia
del Biobio (Los Angeles, Cabrero, Santa Barbara, Tucapel, Nacimiento,
Mulchén y Negrete) con una muestra aproximada de 1260 estudiantes;
Provincia de Concepcion (Concepcion, Chiguayante, Coronel, San Pedro de
la Paz, Talcahuano, Lota y Penco) con una muestra aproximada de 2100

estudiantes.

Su pupilo ha sido invitado/invitada a participar en este estudio porque es estudiante
de segundo ciclo basico de uno de los establecimientos con altos indices de

vulnerabilidad.

Breve descripcion del proyecto

La participacion de su pupilo consistira en responder el asentimiento informado y
los instrumentos de recoleccion de datos (maximo 45 minutos). Los resultados
obtenidos seran utilizados para la investigacion sin que se identifique de forma

particular a los participantes del estudio.

Si usted acepta que su pupilo participe del estudio, se le pedira realizar lo siguiente;

a. Firma del asentimiento informado.
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b. Contestar los instrumentos de recoleccién de datos.

c. Las muestras, dato o informacion obtenidas seran usadas Unicamente para
el propdsito de esta investigacion. Si en el futuro son usadas para propoésitos
diferentes a los de esta investigacion, se le solicitara un nuevo

consentimiento informado.

d. Los datos obtenidos seran almacenados por 5 afios y estaran bajo la
responsabilidad de la Dra. Angélica Jeannette Vera Sagredo.

La participacion de su pupilo en este estudio es de caracter libre y voluntario,
pudiendo solicitar ser excluido en cualquier momento de esta investigacion y que
sus intervenciones no sean consideradas sin justificacion previa ni perjuicio para

usted.

Si usted firma este consentimiento informado autoriza a su pupilo a participar de

este estudio.

Confidencialidad

La informacidén que se genere a partir del trabajo sera tratada confidencialmente y
mantenidas en estricta reserva. Actuara en calidad de custodio de los datos el
Investigador Responsable, Dra. Angélica Jeannette Vera Sagredo. Al respecto, el
nombre de su pupilo no aparecera en el trabajo final, ni en los informes parciales o
en la difusion académica de los resultados, ya que solo se utilizaran siglas y/o edad
y/o género y/o nombres ficticios si fuera necesario. Los estudiantes menores de
edad seran acomparfados en la aplicacion de los instrumentos por un profesional

de la educacion.

Beneficios
Producto de la participacion de su pupilo no se generan incentivos econémicos

directos de ningun tipo. El mayor beneficio de este trabajo investigativo es que los
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resultados obtenidos seran una contribucién al conocimiento. Sin embargo, la
informacion que se obtendra sera de utilidad para conocer mas acerca del problema
en estudio y eventualmente podria beneficiar a otras personas.

Costos
La participacién de su pupilo no implica costo alguno para usted, y cualquier

requerimiento de recursos financiero sera asumido por la investigacion.

Riesgos 0 molestias asociadas a la participacion

La investigacion no implica riesgo alguno para su pupilo, su participacion sera
personal y confidencial. Sin perjuicio de lo anterior, estara garantizada la posibilidad
de detener su participacion si se sintiera afectado(a) o decidiera sin mediar

explicacion alguna retirarse.

Conocimiento de los resultados
Usted tiene derecho a conocer los resultados de esta investigacion. Si desea
conocer los resultados generales de esta investigacion, éstos pueden ser solicitados

al investigador responsable.

Derechos
Si ha leido y firmado este documento esta autorizando a su pupilo a participar del
estudio. Sin embargo, podra poner fin a ésta cuando lo desee sin ningun tipo de

perjuicio en su contra.

Contacto

Si tiene preguntas acerca de esta investigacion puede contactar al (la)
Investigador(a) Responsable, Dra. Angélica Jeannette Vera Sagredo
(avera@ucsc.cl, fono: 412347008).
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Si estima que no se ha respetado este acuerdo, podra presentar una queja formal
al Investigador(a) Responsable, Dra. Angélica Jeannette Vera Sagredo
(avera@ucsc.cl, fono: 412347008) y/o al Decano(a) de la Facultad de Educacion,
Dr. Jorge Lillo Duran (jlilo@ucsc.cl, fono: 412345358) y/o presidente (a) del
Comité Etico Cientifico de la Universidad Catolica de la Santisima Concepcién, Dra.
Yenny Pinto Sarmiento (cec@ucsc.cl,fono: 41-2345744). Esta propuesta ha sido
revisada y aprobada por el Comité Etico Cientifico de la Universidad Catdlica de la
Santisima Concepcién, ubicada en Alonso de Ribera 2850, Concepcion.

Declaracion
Yo, declaro de manera libre y voluntaria, que he sido informado de los aspectos
eticos de la investigacion, siendo debidamente informado de los beneficios y riesgos

de mi participacion.

Nombre completo
Padre, apoderado y/o

tutor Firma Fecha

Investigador

Responsable Firma Fecha
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ANEXO 2 EAT: Escala de Estilos Atributivos
(Alonso y Sanchez, 1992, validado en el contexto chileno por Vera et al., 2021)

Identificacién

Nombre:

Establecimiento educacional: .........ccooviiiiiiiiiii .
Instruccioén

Encontraras una serie de afirmaciones sobre las causas del éxito y el fracaso en
distintas situaciones, en relacién con cada una de las cuales debes mostrar tu grado
de acuerdo o desacuerdo. No hay respuestas correctas o incorrectas, ya que las
personas podemos considerar las cosas desde distintos puntos de vista. Contesta

con sinceridad de modo que se pueda conocer mejor tu forma de ser.

Ten presente que una puntuacion de "0" significa "maximo_desacuerdo”, y una

puntuacion de "4", "maximo_acuerdo" con el contenido de la afirmacién (puedes

marcar con una X).
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N° Maximo En Ni de | De Maximo
desacuerd | desacuerd | acuerdo ni|acuerd | acuerd
0 0 en 0 0
desacuerd
0
Pienso  que
mis  buenas
notas reflejan,
1 | sobre todo, lo| 0O 1 2 3 4
listo que soy
para los
estudios.
En mi caso,
sacar buenas
notas se ha
2 | debido, sobre |0 1 2 3 4
todo, a mi
propio
esfuerzo.
Mis malas
notas en
Lenguaje se
3 han  debido, 0 1 5 3 4
con
frecuencia, a
que el
profesor
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puntuaba muy

bajo.

Si alguna vez
he  obtenido
bajas
calificaciones
en
Mateméticas
se ha debido a
falta de

esfuerzo.

Con
frecuencia mis
malas notas
se deben a
que el
profesor  no
esta bien
preparado
para

enseflarme.

Siempre que
he  obtenido
buenas notas
ha sido porque
he estudiado
con gran

intensidad.
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Si saco
buenas notas
es por mi
7 | buena 0 1
capacidad
para los
estudios.
En  general,
las notas
bajas en
8 | Lenguaje han |0 1
reflejado  mi
poco trabajo y
esfuerzo.
Si sacase
malas notas
pensaria que
no tengo el
9 talento' 0 1
necesario
para
comprender
esas
asignaturas.
La suerte ha
10 sido, por lo 0 1
general, la
causa de mis
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buenas notas

en Lenguaje.

Si alguna vez
he sacado
buenas notas
en

11 » 0 1
Matematicas
ha sido porque
se me dan

muy bien.

Las bajas
notas que he
obtenido han
sido, sobre
12 0 1
todo, porque
no me he
esforzado lo

suficiente.

Si he tenido
malas notas
en
Matematicas a
13 0 1
menudo ha
sido porque el
profesor

explicaba mal.

Normalmente,

14 | si recibo una |0 1

mala nota en
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una
asignatura es
porque no he
estudiado lo

suficiente.

15

A menudo, si
he tenido
malas notas
ha sido porque
los profesores
no me han
explicado bien

las materias.

16

Si tengo
buenas notas
en
Matematicas
es por el
esfuerzo y
empeio que

pongo.

17

Mi inteligencia
constituye el
factor mas
importante a la
hora de
consequir

buenas notas.
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Las malas
notas
significan para
mi que no he
18 _ 0 1
trabajado con
suficiente

empefio.

Si sacase
malas notas
19 10 1
dudaria de mi

inteligencia.

Normalmente
he sacado
buenas notas
20 | s6lo porque lo | O 1
gue tenia que
aprender era

facil.

Por lo general,
cuando he
sacado

buenas notas
21 | hasido porque | O 1
me han tocado
las preguntas
que habia

estudiado.
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Normalmente,
si he sacado
malas notas
22 | hasido porque | O 1
el profesor era
un tacafo al

puntuar.

En  general,
cuando

alguna vez he

sacado
23 | buenas notas, | 0 1
ha sido

principalment
e por lo listo

que soy.

Creo que, con
frecuencia,
cuando he
obtenido

24 0 1
buenas notas
ha sido por la
facilidad de las

asignaturas.

Cuando saco
malas notas
25 | pienso que no | 0 1

soy

inteligente.
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26

Si las notas
gue saco no
son tan
buenas como
esperaba,

normalmente
pienso que se
debe a mi falta

de esfuerzo.
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ANEXO 3 Cuestionario de autoconcepto Garley (CAG)

Dimensién Autoconcepto académico (Garcia, 2001)

Identificacién

Establecimiento educacional: .........ccooviiiiiiiiiii .

A continuacion, te presentamos una serie de afirmaciones para que des tu

respuesta, poniendo una x en la casilla que mejor representa lo que a ti te ocurre o

lo que tu piensas de ti, teniendo en cuenta que en estos aspectos no existen

respuestas correctas o incorrectas. No pienses excesivamente las respuestas y

responde con sinceridad.

N° | Pregunta

Nunca

Pocas

veces

No
sabria

decir

Muchas

veces

Siempre

1 | Soy lista (o listo)

2 | Hago bien mi trabajo

intelectual
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Soy lento (o lenta)
haciendo mi trabajo

escolar.

Soy un buen lector (o

buena lectora).

Puedo recordar

facilmente las cosas.

Respondo bien en clase.

Termino rapidamente mi

trabajo escolar.

Creo que soy inteligente.
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