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La presente investigacion tiene como propdsito la construccién y validacion de la Escala de
Autoeficacia Académica (ACAES) a través de una muestra intencionada de 1101 escolares
chilenos. El procedimiento metodoldgico se realiz6 desde la perspectiva del enfoque clésico de
la teoria de los test, complementando el andlisis factorial exploratorio con los modelos de
ecuaciones estructurales (SEM). El analisis factorial exploratorio de las 18 afirmaciones de la
escala, mostré una estructura de tres factores, a saber: Confianza con la tarea; Esfuerzo en la
realizacién de la tarea y Comprension en la tarea. Los estadisticos asociados al instrumento,
muestran un 57.037% de varianza explicada y un Alfa de Cronbach de la escala total de 0.917.
A nivel confirmatorio (SEM), el modelo obtuvo un grado de bondad de ajuste global (chi
cuadrado/gl) igual a 2.87, un RMSEA igual a 0.049, asi como también, adecuados indices de
ajustes, a saber, CFI=0.963; IFI=0.963 y RMSR (estandarizado)=0.0359. Las propiedades
psicométricas dan cuenta de un instrumento valido y confiable para la medicion de la
autoeficacia académica en contexto escolar, asi como también, facilitar procesos cognitivos y
metacognitivos como estrategia autoregulatoria de los aprendizajes.
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estructurales.

Academic self-efficacy and motivation: a measurement for the achievement of school
objectives. The purpose of the current investigation is the construction and validation of the
Self-Efficacy Scale (ACAES) through a deliberate sample of 1101 Chilean school students. The
methodological procedure was carried out from the classic approach perspective of the theory
of the test, complementing the exploratory factor analysis with the models of the structural
equation modeling (SEM). The exploratory factor analysis of the 18 statements of the scale
showed a structure of 3 factors, namely: confidence in the task; effort made in performing the
task and comprehension of the task. The statistics associated to the instrument show a 57.037%
of explained variance and a Cronbach alpha of the total scale of 0.917. At confirmatory level
(SEM), the model obtained a goodness degree of global adjustment (Chi Square /gl) equal to
2.87, a RMSEA equal to 0.049, as well as, adequate adjustment index, namely, CFI=0.963;
IF1=0.963 and RMSR (standardised)=0.0359. The psychometric properties account for a valid
and reliable instrument for measurement of academic self-efficacy in school context, as well
as, to facilitate cognitive and metacognitive processes as self-regulatory learning strategy.
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Son variados los estudios, en el &mbito escolar, que intentan asociar o explicar
el rendimiento académico a través de variables de tipo personales, geograficas, socio-
econdmicas, culturales, institucionales, curriculares, instruccionales y del aula (Aguirre,
Castro, y Adasme, 2009; Andrade, Miranda, y Freixas, 2000; Becerra-Gonzalez y Reidl,
2015; Brunner y Elacqua, 2006; Caso y Hernandez, 2007; Cer6n y Lara, 2010; Cornejo y
Redondo, 2007; Gonzélez, 2007; Irene y Barefio, 2015; Risso, Peralbo, y Barca, 2010;
Tejedor y Caride, 1988). No obstante, es importante destacar aquellos que conciben el
aprendizaje como un proceso cognitivo y motivacional (Aliaga, Ponce, Gutiérrez, Diaz,
Reyes, y Pinto, 2001; Bruner, 2001; Granado, 2004; Pérez, Cupani, y Ayllon, 2005; Valle,
Gonzales, Barca, y NUfiez, 1996), especificamente, aquellos que integran la motivacion y
la autorregulacion (Pintrich, 1994).

En relacion a los procesos de autorregulacién, Bandura (1977, 1982, 1987,
1993, 1999 y 2001), desde un marco tedrico cognitivo social, propone el concepto de
autoeficacia, y lo define como aquellos pensamientos de una persona referidos a su
capacidad para organizar y ejecutar los cursos de accion necesarios para conseguir
determinados logros. Segln este autor, los eventos sobre los que se ejerce esta influencia
son muy variados, pudiendo aplicarse a procesos de pensamiento, a estados afectivos, a la
puesta en marcha de acciones, al cambio de las condiciones ambientales o a la
autorregulacién de la motivacién (Bandura, 1997). Del mismo modo, Camposeco (2012)
sefiala que en muchos casos, el nivel de motivacion, los estados afectivos y las conductas
personales se basan mas en lo que el sujeto piensa sobre las situaciones, que en la realidad
objetiva. Por tanto, las creencias sobre uno mismo, particularmente las que refieren a
percepciones de competencia, constituyen un aspecto relevante en las investigaciones
sobre motivacion académica y en el desempefio vinculado con los éxitos y fracasos de los
estudiantes en contextos de aprendizaje (Contreras, Espinosa, Esguerra, Haikal, Polania,
y Rodriguez, 2005). Por tanto, los procesos de pensamiento significativos (Coll, 1988), el
conocimiento y la regulacion de las estrategias cognitivas y metacognitivas deben ir
asociado a que los alumnos estén motivados e interesados por las actividades académicas
(Pintrich y De Groot, 1990). Pese a que antes de la década de los 70 las investigaciones en
el ambito educativo demostraron escaso interés en estudiar el papel de los estudiantes para
autorregular (self-regulate) sus propias experiencias educativas (Zimmerman, Kitsantas, y
Campillo, 2005), actualmente, es evidente que el desempefio de los individuos se
encuentra relacionado con las creencias que tienen sobre sus capacidades en una situacion
determinada (Galicia, Sanchez-Velasco, y Robles-Ojeda, 2013). En igual sentido,
Contreras et al. (2005) y Serra (2010) observaron que el aprovechamiento académico, esta
directa y positivamente influenciada por el nivel de percepcion de autoeficacia de los
estudiantes. Esto se debe a que los estudiantes con un alto sentido de eficacia para
completar una tarea educativa participardn con mayor disposicion, se esforzaran y
persistiran durante mas tiempo que aquellos que dudan de sus capacidades ante las
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dificultades (Bandura, 1977). De igual manera, Prieto (2005, citado por Cartagena, 2008,
p.60) considera que la investigacion educativa ha centrado mdltiples estudios en las
creencias de autoeficacia, especialmente en el area de la autorregulacion y motivacion
académica, de alli que los investigadores han abordado tres aspectos relacionados con el
constructo de la autoeficacia, a saber: la autoeficacia y la eleccién de la carrera, la
autoeficacia del profesor y practica docente y la autoeficacia de los alumnos, motivacion
y rendimiento.

Corroborando lo anterior, la investigacion empirica ha demostrado
ampliamente que la autoeficacia resulta ser mas predictiva del rendimiento académico que
otras variables cognitivas (Bandura, 1982), y también que logra predecir el éxito posterior
(Bandura, 1997; Pajares y Schunck, 2001) y que es un importante mediador cognitivo de
competencia y rendimiento (Valiante, 2000) en cuanto favorece los procesos
cognoscitivos (Pintrich y De Groot, 1990). Del mismo modo, para Carrasco y Del Barrio
(2002): La autoeficacia estd siendo estudiada en el &mbito infantil y juvenil de forma
intensa y en relacion con el funcionamiento académico (Bandura, 1993; Bandura,
Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996; Bong, 2001), el desarrollo intelectual (Schunk,
1989; Zimmerman, Bandura, y Martinez-Pons, 1992) y la creatividad entre otros
(Zimmerman y Bandura, 1994). En todos estos estudios los niveles de autoeficacia
percibida han constituido una variable fundamental que afecta a la socializacién y al éxito
del nifio. Un elevado nivel de autoeficacia percibida se ha mostrado como un elemento
protector que hace aumentar la motivacidn y la consecucion académica (Bandura et al.,
1996) (p. 323).

Al respecto, Gans, Kenny, y Ghany (2003) plantean que en ambientes sociales
los nifios con altos niveles de autoeficacia evidencian seguridad en si mismos y también
al abordar cualquier tarea académica por muy dificultosa que sea. Por el contrario el
alumno que se considera ineficaz pierde la pasion por aprender. Del mismo modo, Alegre
(2014) concluye que las creencias de autoeficacia se relacionan con logro académico;
afectando la conducta de los estudiantes en las elecciones que realiza, el esfuerzo que
aplica, la perseverancia ante los obstaculos con los que se enfrentan, los patrones de
pensamiento y las reacciones emocionales que se experimentan en el contexto del
aprendizaje (Bandura, 1977).

Es importante destacar, que para Bandura (1995) el concepto de autoeficacia
académica no hace referencia a las habilidades de las que dispone el sujeto, o a los recursos
personales que le permiten dominar las continuas circunstancias cambiantes del entorno
académico, sino a la opinion que éste tenga sobre lo que puede o no hacer con ellos. Por
tanto, las creencias de autoeficacia actiian en el momento en que el alumno ingresa al salon
de clases, ya sea, en sus expectativas de éxito ante los objetivos propuestos, en el control
de los resultados obtenidos o en las causas mediante las cuales explican esos resultados
(Gonzélez, 2005). Por consiguiente, para apoyar en la formacién a los estudiantes se debe
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no solo atender la ensefianza de destrezas de trabajo intelectual, sino desarrollar en los
estudiantes creencias y capacidades de autorregulacion que les permita controlar sus
aprendizajes a lo largo de toda la vida. Para tal efecto, es necesario desarrollar un ciclo de
aprendizaje autorregulatorio que permita a los estudiantes observar y autoevaluar su
efectividad en el estudio, establecer metas y utilizar estrategias de aprendizaje, asi como
supervisar y refinar esas estrategias en funcion de los resultados académicos obtenidos.
Este ciclo de aprendizaje autorregulatorio otorga a los estudiantes un sentido de control
personal del aprendizaje, que es una de las fuentes principales de motivacion intrinseca
para continuar aprendiendo durante toda la vida (Bandura, 1997; Zimmerman, 1995).

La aplicacion de la teoria de la autoeficacia de Bandura en el &mbito educativo
muestra como los estudiantes con altas expectativas de autoeficacia gozan de mayor
motivacion académica. Asimismo, obtienen mejores resultados, son mas capaces de
autorregular eficazmente su aprendizaje y muestran mayor motivacion intrinseca cuando
aprenden. En consecuencia, la mejora de las expectativas de autoeficacia incrementa la
motivacion y el rendimiento en las tareas de aprendizaje (Gonzalez y Tourén, 1992). Por
ser la autoeficacia un constructo altamente correlacionado con varios dominios, en
especial lo referido al &mbito académico, existen variadas formas de medicién. No
obstante, la mayoria corresponden a perspectivas generales y en culturas diferentes a las
desarrolladas en los establecimientos educacionales en Chile.

En este sentido, Barraza (2010) realiz6 una bisqueda de instrumentos en idioma
espafiol concluyendo que en la mayoria de los instrumentos construidos se puede observar
una ausencia de mediciones enfocadas a las actividades académicas que de manera
cotidiana realizan los alumnos de diferentes niveles educativos. Los instrumentos
encontrados son de tres tipos:

-Aquellos que abordan la autoeficacia generalizada, incluyendo en ella el area
académica (p.e. Children’sPerceivedSelf-efficacyScale elaborado por Bandura en 1990) y
sus derivaciones como son la Escala de Autoeficacia General creada por Baessler y
Schwarcer (1996).

-Los que abordan especificamente la autoeficacia académica, (p.e. Inventario
de Autoeficacia para el Aprendizaje de Zimmerman, Kitsantas y Campillo en 2005).

-Aquellos que abordan la autoeficacia en aspectos académicos especificos (p.e.
Realizacidn de una tesis de Ruiz en 2005).

En una perspectiva similar, Blanco, Martinez, Zueck, y Gastelim (2011)
sefialan que los instrumentos més utilizados para medir el constructo de autoeficacia son
escalas de autorreporte, indicando dos lineas de desarrollo, a saber, aquellas escalas que
miden un sentido de eficacia especifico, como lo sugiere Bandura (1997, 2001) y las
escalas que miden un sentido general de autoeficacia. En suma, considerando el principio
de relativismo de los constructo en referencia al contexto propio de su medicién y lo
sefialado por el propio Bandura (2001) sobre el distanciarnos de medidas generales de
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autoeficacia, la presente investigacion se propone desde la construccion y validacion de
un instrumento de medicion cuantitativo para dimensionar el grado de autoeficacia
académica de estudiantes chilenos.

METODO

Participantes

El presente estudio trabajé con una muestra intencionada de 1101 estudiantes
que cursan el nivel de ensefianza basica y media (5%asico a IV medio) en establecimientos
particular, subvencionado y municipalizados de la Comuna de Vifia del Mar—Chile. La
determinacion estadistica de la muestra quedo6 en un nivel de seguridad de 0.05, el error
estandar se fijo en un 2.458%, la probabilidad de ocurrencia del suceso es de un 50%y el
tamafio del universo real es de 49.249 estudiantes (MINEDUC, 2015). Del total de
estudiantes un 59.7% corresponde a estudiantes de ensefianza basica y un 40.3% a
estudiantes de ensefianza media. De los participantes, un 51.8% corresponde a estudiantes
mujeres y un 46% a estudiantes hombres. Por Gltimo, se observd que un 27.1% de la
muestra (298) estudiantes corresponden a establecimientos de tipo Municipal. Un 31%
(341) a estudiantes de establecimientos particulares pagados y un 42% (462) a estudiantes
de establecimientos subvencionados.

Instrumento

La Escala de Autoeficacia de los Escolares (ACAES) que se propone a
validacion posee 18 items. Todos los items estdn dirigidos a evaluar la variable
autoeficacia, la cual se define, para efectos del presente trabajo, como “las creencias
(conductas, cogniciones y afectos) de los estudiantes acerca de sus propias capacidades
para el logro de determinados resultados académicos (actividades/dominios)”. Las
afirmaciones deben ser valoradas en un continuo de 1 a 5 desde “Nunca puedo” a “Siempre
puedo.

Procedimiento

Para la construccion y posterior validacién del instrumento, se abordaron las
siguientes tres etapas:

Construccion del Instrumento. Primariamente, se realiz6 una identificacion y
determinacion conceptual de los indicadores para la medicion del nivel de autoeficacia
académica. Para tal efecto, se confeccion6 una matriz donde se consideraron las
indicaciones dadas por Bandura (2006), respecto a que las creencias de autoeficacia
difieren en “generalidad” (rango de dominios que son eficaces las personas); “fortaleza”
(grado de perseverancia en la tarea) y “nivel” (nimero de actividades que son capaces de
hacer). Cabe sefialar que se consideraron estas dimensiones sin tener como pretension
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crear un instrumento que confirme estos factores propuestos por el autor, sino que estén
presentes independientes su formalidad y estructura. En base a esta matriz, se construyeron
las afirmaciones.

Test Previo y Prueba Piloto. El objetivo de esta etapa fue determinar la validez
de contenido. El Test previo se realizé a través de tres jueces expertos, todos profesionales,
con grado académico y experiencia profesional en las siguientes disciplinas: educacion,
psicologia, metodologia de la construccién de instrumentos de medicion y linglistica.
Cada juez debi6 pronunciarse en virtud del ajuste de cada afirmacion a la definicion dada,
asi como también, su adecuacion linglistica. Una vez redisefiado el formato de la escala,
segln los comentarios de los jueces expertos, se procedio a la aplicacion de los mismos a
un total de 59 alumnos/as (prueba piloto), para pronunciarse respecto del grado de
comprensién tanto de la Instruccion, afirmaciones como la forma de responderlas (escala
de evaluacion).

Aplicacion del instrumento a la muestra experimental. El instrumento fue
aplicado durante el segundo semestre académico 2016. La aplicacion se realizo
colectivamente, dentro de cada establecimiento y en horario de clases. La finalidad de esta
etapa hace referencia a la posibilidad de determinar las medidas de confiabilidad y validez
factorial tanto exploratoria como confirmatoria.

Anélisis de datos

Para el caso del anélisis factorial exploratorio (AFE), el procesamiento de datos
se realiz6 por medio del programa SPSS (version 22.0), calculando la matriz de
componentes principales y rotacién varimax. Para el nivel de consistencia interna se
realizé el andlisis Alfa de Cronbach. La comparacién de la estructura factorial entre la
muestra total y cada submuestra se realiz6 en base a un médulo en ms Excel para el calculo
del coeficiente de congruencia (Dominguez, 2013). El analisis factorial confirmatorio
(AFC) se trabaj6 con el programa LISREL versién 9.2 creado por Joreskog y Sérbom
(1996).

RESULTADOS

Analisis de items

En la tabla 1 se observa una predominancia de distribucion asimétrica negativa
donde los valores mayoritariamente se encuentran sobre el valor de la media. Siendo
mayores su diferencia para los items N°1 “Trabajar con cualquier compafero y lograr
buenas notas”; N°2 “Trabajar en cualquier tarea y lograr buenas notas”; N°3 “Entender lo
que ensefia cualquier profesor”, N°4 “Realizar bien cualquier tarea que me den”; N°7
“Realizar cualquier tipo de tarea o trabajo que los profesores den, aunque sean dificiles”;
N°11 “Esforzarme mucho mas para resolver tareas dificiles”; N°12 “Repetir una tarea
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hasta lograr hacerlo bien”’; N°13 “Entender bien la idea central que esta explicando el
profesor o lo que dice un libro”; N°14 “Coopera muy bien en los trabajos que realizo en
grupo” y N°15 “Estudiar solo/a y rendir muy bien en cualquier actividad académica”. Por
otra parte, los items N°5 “Aportar buenas ideas para hacer mis tareas en todos los ramos”;
N°6 “Esforzarme mucho mas que mis compafieros para que me vaya bien en todos los
ramos”; N°8 “Organizar mi tiempo para cumplir con todo lo que los profesores piden”;
N°9 “Sacarme buenas notas en las pruebas que creo dificiles”; N°10 “Estudiar mas horas
cuando tengo pruebas dificiles”; N°16 “Expresar mi opinién aunque no esté de acuerdo
con lo que dice el profesor”; N°17 “Entender lo que explica un profesor aunque exista
desorden en la sala” y N°18 “Estudiar primero, y luego hacer otras cosas”, presentan una
distribucion normal de sus puntajes. Segun los datos observados y siguiendo el criterio de
que las afirmaciones poseen valores de asimetria y curtosis que no exceden el rango o
umbral +/-1,5 indican variaciones leves de lanormal y en consecuencia resultan adecuados
para realizar el analisis factorial exploratorio (George y Mallery, 2003). Por su parte,
realizado el proceso de calculo de las puntuaciones tipicas de cada variable, se pudo
determinar que no existen potenciales casos atipicos, ya que todos presentan puntajes Z
dentro del rango +/-3, segln lo indicado por Tabachnick y Fidell (2001).

Analisis factorial exploratorio

Previo al Analisis factorial se efectud la medida de adecuacion muestral KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin) la cual busca verificar si el tamafio de la muestra seleccionada se
adecua Yy es suficiente para realizar los analisis, y la Prueba de Esfericidad de Bartlett la
cual s6lo permite realizar andlisis factoriales con un valor maximo de 0.05. Los datos
arrojaron un valor igual a 0,000 indicando que es aceptable realizar la aplicacion del
Anaélisis Factorial, por cuanto la significacion del Test de Barlett (7484.888; p<0.00) y el
KMO (.948) mostraron una adecuada correlacion entre los items y una muy buena
adecuaciéon muestral, respectivamente. El porcentaje de varianza explicada que se ha
detectado con tres factores con autovalores iniciales iguales o superiores a 1. Se observa
los items se agrupan en tres factores que en conjunto explican el 57.037% de la varianza.

La composicion factorial final con la matriz de componentes rotados de los 18
items, se puede interpretar considerando los siguientes factores: Factor 1: Confianza en el
desempefio de la tarea: Hace referencia a la percepcion de los estudiantes respecto a su
capacidad para tener un adecuado desempefio en las tareas escolares (afirmaciones N°
1,2,4,6,5,14,15,16); Factor 2: Esfuerzo en la realizacion de la tarea: Hace referencia a la
percepcion de los estudiantes en cuanto al esfuerzo que son capaces de realizar para lograr
los objetivos académicos (afirmaciones N°7,8,10,11,12,18); Factor 3: Comprension de la
tarea: Hace referencia a la percepcion de los estudiantes respecto al grado de
entendimiento de las actividades académicas para planificar un adecuado desempefio
escolar (afirmaciones N° 3,9,13,17). Cabe sefialar que se utiliz6 como criterio de
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saturacion en un factor aquellos con carga factorial igual o superior a 0.40 (Costello y
Osborne, 2005).

De igual forma, es importante mencionar que el item N°7 fue dejado por
afinidad conceptual en el factor 2 (0,48) y no en el factor 1 que muestra una carga de 0.54.
Igual caso ocurre con los items N°3 y 9, los cuales fueron dejados en el factor 3 por
presentar una asociacion conceptual con el mismo. La escala posee consistencia interna
(confiabilidad), lo que explica que los factores estan bien relacionados con sus respectivos
reactivos. De igual forma, se puede sefialar que el instrumento tiene la capacidad para
producir resultados congruentes. Cabe destacar que a nivel global la escala presenta un
indice de 0.917, siendo adecuada su utilizacién.

Tabla 1. Comportamiento estadistico por afirmaciones

N Media _ Desv. tip. Asimetria Curtosis
e e e - Error ... Error

Estadistico Estadistico Estadistico Estadistico tipico Estadistico tipico
ig;;ibajar con cualquier compariero y lograr buenas 1099 3,66 1,146 -915 074 033 147
2.Trabajar en cualquier tarea y lograr buenas notas 1095 3,53 1,155 -,739 074 -303 148
3.Entender lo que ensefia cualquier profesor 1088 3,67 1,068 -, 797 074 ,004 ,148
4.Realizar bien cualquier tarea que me den 1084 3,73 1,068 - 778 074 -035 148
I5.Aportar buenas ideas para hacer mis tareas en todos 1082 347 1.229 428 074 847 149
os ramos
6.Esforzarme m_ucho maés gue mis comparieros para 1092 336 1237 -346 074 879 148
que me vaya bien en todos los ramos
7.Realizar cualquier tipo de tarea o trabajo que los } ;
profesores den, aunque sean dificiles 1091 357 1222 591 074 664148
8.0rganizar mi tiempo para cumplir con todo lo que ; :
los profesores piden 1087 339 1,279 ,352 ,074 1,060 148
g.i?iac?;aersme buenas notas en las prueba que creo 1090 336 1,154 413 o074 705 148
10.Estudiar més horas cuando tengo pruebas dificiles 1094 3,45 1,321 -,386 074 -1,075 148
11.Esforzarme mucho més para resolver tareas dificiles 1080 3,64 1,218 -,635 074 -630  ,149
12.Repetir una tarea hasta lograr hacerlo bien 1080 3,58 1,240 -,591 074 -673 149
13.Entender bien la idea central que esta explicandoel ;0 376 1,007 -780 o074 001 148

profesor o lo que dice un libro

14.Cooperar muy bien en los trabajos que realizo en
grupo.

15.Estudiar solo/a y rendir muy bien en cualquier

1083 3,96 1,128 -1,040 074 ,307 ,149

= P 1090 347 1,277 -,569 074 -788 148
actividad académica
16.Expresar mi opinién aunque no esté de acuerdo con B R
lo que dice el profesor 1095 331 1,369 ,306 074 1,140 148
17.Entender lo que explica un profesor aunque exista 1003 333 1,201 -388 074 1,019 148
desorden en la sala.
\%g;lf\s/;udiar primero, y luego hacer otras cosas (jugar, 1004 3.29 1,349 204 074 1,160 148
N vélido (segtn lista) 959

La tabla 2 muestra el comportamiento del Alfa de Cronbach si el item es
eliminado. Se observa que no existen diferencias importantes en caso que la afirmacion
sea eliminada de la escala, asi como también, las correlaciones items- escala total son
adecuadas. Por tanto, el analisis sugiere mantenerlas todas.
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Tabla 2. KMO y Prueba de Bartlett

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,948
Chi-cuadrado aproximado  7484,888

Prueba de esfericidad de Bartlett gl 153
Sig. ,000

La consistencia interna a nivel del Factor 1 “Confianza en la tarea” posee un
valor de 0.78, para el Factor 2 “Esfuerzo en la tarea” posee una consistencia de 0.823 y
para el Factor 3 “Comprension en la tarea” posee una consistencia de 0.740. Cabe sefialar
que en ningun factor se observaron cambios significativos en el valor del alfa de Cronbach
ante la eventual decision de sacar una de las afirmaciones.

Coeficiente de Congruencia

Tanto Garcia-Cueto (1996) como Dominguez (2013), sefialan que es necesario
comparar las estructuras factoriales de un instrumento en distintas muestras para ver si son
congruentes. En la tabla n°10 se observa la comparacion entre la estructura factorial de la
muestra total (N=1101) y las submuestras segln tipo de establecimientos. Se observa que
para las tres comparaciones existe un nivel alto y significativo de congruencia (0.974;
0.965; 0.988) y un nivel de significancia (p-valor) de 0.001 (Tabla 3).

Tabla 3. Varianza explicada muestra total

Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones
cuadrado de la extraccién _al cuadrado de la rotacién

Autovalores iniciales

componente Total %Qe la % Total %Qe la % Total %Qe la %
varianza_acumulado varianza_acumulado varianza_acumulado

1 7,631 42,396 42,396 7,631 42,396 42,396 4,885 27,137 27,137

2 1633 9,071 51,467 1633 9,071 51,467 3454 19,189 46,326

3 1,003 5570 57,037 1,003 5570 57,037 1,928 10,711 57,037

4 740 4,109 61,146

5 704 3,913 65,059

6 ,660 3,666 68,726

7 ,608 3,377 72,103

8 ,589 3,270 75,372

9 ,570 3,166 78,538

10 ,518 2,876 81,414

11 ,503 2,796 84,210

12 ,488 2,713 86,923

13 ATT 2,650 89,573

14 438 2,436 92,009

15 419 2,329 94,338

16 ,352 1,957 96,295

17 ,342 1,902 98,197

18 ,325 1,803 100,000

Andlisis factorial confirmatorio: Modelo de ecuaciones estructurales

Siguiendo las seis fases mencionadas en Escobedo, Herndndez, Estebané, y
Martinez (2016), para la aplicacion de la metodologia SEM, se puede sefialar que en su
fase de Especificacion se establecio la relacion hipotética entre las 18 afirmaciones
(variables observadas) y los tres factores como variables latentes (confianza en la tarea,
esfuerzo en la tarea y comprension en la tarea). En la fase de Identificacion se estimaron

European j investiga Vol. 9, N° 3 (Pags. 119-135) 127



GALLEGUILLOS-HERRERA y OLMEDO-MORENO. Autoeficacia y motivacion académica

los parametros del modelo, en funcidn de las varianzas y covarianzas muestrales. Como
se puede observar en la tabla 4 los estadigrafos obtenidos muestran que no existe
normalidad multivariada.

Tabla 4. Matriz rotada

Componente
1 2 3
1.Trabajar con cualquier compafiero y lograr buenas notas ,681 176 ,106
2.Trabajar en cualquier tarea y lograr buenas notas ,802 ,143 ,116
4.Realizar bien cualquier tarea que me den 609 359 ,150
5.Aportar buenas ideas para hacer mis tareas en todos los ramos 573 ,346 ,201

6.Esforzarme mucho més que mis comparieros para que me vaya bien en todos los

746 269 126
ramos

14.Cooperar muy bien en los trabajos que realizo en grupo. 676 236 ,136
15.Estudiar solo/a y rendir muy bien en cualquier actividad académica ,739 114 ,146
16.Expresar mi opinién aunque no esté de acuerdo con lo que dice el profesor ,622 ,039 276
7.Realizar cualquier tipo de tarea o trabajo que los profesores den, aunque sean dificiles 540 ,480 ,142
8.0rganizar mi tiempo para cumplir con todo lo que los profesores piden 235 715 ,110
10.Estudiar més horas cuando tengo pruebas dificiles ,187 ,681 ,149
11.Esforzarme mucho més para resolver tareas dificiles 321 709 ,139
12.Repetir una tarea hasta lograr hacerlo bien 054 741 ,180
18.Estudiar primero, y luego hacer otras cosas (jugar, ver tv) 164 687 127
3.Entender lo que ensefia cualquier profesor 523 203 ,535
9.Sacarme buenas notas en las prueba que creo dificiles ,450 ,380 ,396
13.Entender bien la idea central que esta explicando el profesor o lo que dice un libro 364 232 ,660
17.Entender lo que explica un profesor aunque exista desorden en la sala. ,087 ,207 ,841

En la fase de Estimacion de pardmetros, en una primera solucion del modelo, la figura 1
muestra que los valores estimados entre las variables latentes y las afirmaciones van todas
en sentido esperado, a saber, positivo. Es decir, la influencia que ejercen las variables
latentes sobre sus respectivas variables observadas es directamente proporcional, al
aumentar en una unidad la variable latente, las variables observadas aumentan en la
proporcion indicada. En este sentido, se observa que si bien los factores ejercen influencia
significativa en todos los indicadores respectivos, para el factor N°1: Confianza en la tarea,
ejerce una mayor influencia al item N°6 “Esforzarme mucho mas que mis compafieros
para que me vaya bien en todos los ramos”. Para el factor N°2: Esfuerzo en la tarea, se
ejerce una mayor influencia en el item N°11 “Esforzarme mucho mas para resolver tareas
dificiles” y para el factor N°3: Comprension en la tarea, se ejerce mayor influencia en el
item N°3 “Entender lo que ensefia cualquier profesor”.

En la fase de evaluaciéon o Bondad de ajuste, se analiza el valor de Chi cuadrado
y el RMSEA, que indican el grado de ajuste entre la matriz derivada y la producida. Como
se pude observar en la figura 1, el Chi Cuadrado es igual a 578.45 con gl= 132 y muestra
un P-valor=0.00000. Si bien el grado de bondad de ajuste global (chi cuadrado/gl) es igual
a 4.38, bajo del valor limite de 5 sefialado en Hair, Anderson, Tatham, y Black (1999),
debido al P-valor se debe rechazar la hip6tesis nula y las matrices serian diferentes, en un
andlisis preliminar de ajuste. Al revisar otros indices de bondad de ajuste, si bien muy
diversos pero comparten la idea que son una medida de la diferencia absoluta observada
entre cada uno de los elementos de la matriz derivada y la matriz reproducida (Gonzélez
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y Backhoff, 2010), se puede apreciar que RMSEA (Error cuadratico medio de
aproximacion) es igual a 0.065.

Figura 1. Estimacion estandarizada (primera solucion)

Al respecto, se puede sefialar que existen diferentes criterios para la
interpretacion del RMSEA (Gonzalez y Bankhoff, 2010; Hu y Bentler, 1999), No obstante,
para Tabachnick y Fidell (2001) el criterio de comparacién debe ser inferior a 0.05,
siempre y cuando se asocien a una hipétesis. Por tanto, no se podria considerar un ajuste
del modelo en esta primera solucion, pese a que los otros indices se encuentran adecuados,
a saber, CFI=0.928; IFI=0.928 y RMSR (estandarizado)= 0.0499.

No obstante, lo anterior, se abord6 la fase de Reespecificacién en base a las
sugerencias dadas por el programa Lisrel version 9.2, asi como también, considerando la
relacion conceptual de base de las afirmaciones, las cargas factoriales observadas en la
etapa del andlisis factorial exploratorio y el monto de correlacion entre los items sugeridos.

Considerando los criterios mencionados, se elimind del item N°7 del factor N°1
Confianza en la tarea y se consideraron la correlacidn entre los itemes 1-16; 1-11; 2-6; 2-
15; 10-9; 13-17 y 9-6, no solo porque algunos estan en el mismo factor sino por tener una
relacion residual entre ellos. La segunda solucién del Modelo se puede observar en la
figura 2. Se aprecia que el Chi Cuadrado es igual a 313.18 con gl=109 y muestra un
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P-valor= 0.00000, lo cual implicaria que se debiera rechazar la hipétesis nula y las
matrices serian diferentes.

No obstante, el grado de bondad de ajuste global (chi cuadrado/gl) es igual a
2.87, quedando en el rango de 2 a 3. Del mismo modo, es muy importante destacar que el
RMSEA (Error cuadratico medio de aproximacion) es igual a 0.049, cumpliendo el criterio
mas exigente (menor a 0.05), indicado anteriormente. De igual forma, los otros indices se
encuentran adecuados, a saber, CFI= 0.963; IFI= 0.963 y RMSR (estandarizado)= 0.0359
(Tabla 5).

Tabla 5. Alfa de Cronbach escala total

Alfa de Cronbach N de elementos
917 18

Figura 2. Estimaciones de parametros (segunda solucién)

- 12
0. 52— o ‘\:,m
0 5

5

N

Chi-Square=313.18, df=10%, P-value=0.00000, RMSEA=0.0492

Considerando la fase final de Interpretacion, se puede concluir en términos
generales que se valida la propuesta conceptual del instrumento para medir la autoeficacia
escolar. Es decir, existe un ajuste aceptable entre el modelo derivado (matriz de
covarianza) de las observaciones y el reproducido por el modelo.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El andlisis factorial exploratorio realizado a la Escala de Autoeficacia Escolar
(ACAES), fundamenta la idea de un constructo de tres factores, a saber: Confianza en la
tarea; Esfuerzo en la tarea y; Comprension con la tarea. En conjunto, estos tres factores
explican un 57.037% de la varianza total. A nivel de confiabilidad se obtuvo un indice
(0.917) el cual es considerado adecuado en la teoria psicométrica, segun criterios expuesto
por George y Mallery (2003), quienes sugieren evaluar los coeficientes de alfa de
Cronbach superiores a 0.9 como excelentes. Cabe sefialar que la estructura factorial
observada con el total muestral (N= 1101) no presenta diferencias significativas, segun el
indice de congruencia (Dominguez, 2010), al ser comparada con las estructuras
observadas al considerar las submuestras por tipos de establecimientos, a saber Particular,
Subvencionados y Municipalizados. Por tanto, considerando que el analisis factorial
exploratorio (Méndez y Ronddén, 2012) es una técnica estadistica de interdependencia y
gran versatilidad, se puede concluir que se logré establecer una estructura subyacente a
partir de las correlaciones entre los diferentes afirmaciones de la escala de autoeficacia
construida. Por tanto, se observo que la agrupacién de las afirmaciones, para cada factor,
estd debidamente correlacionadas entre si. Por consiguiente, se logra cumplir con el
criterio de parsimonia, toda vez que se simplifica la complejidad de un gran nimero de
afirmaciones (variables) en un nimero méas reducido de factores. A nivel confirmatorio,
el modelo de ecuaciones estructurales obtuvo los siguientes estadisticos: un grado de
bondad de ajuste global (chi cuadrado/gl) es igual a 2.87 y un RMSEA (Error cuadratico
medio de aproximacidn) igual a 0.049. Tomando en cuenta, los criterios de interpretacion
mencionados por Miranda, Riquelme, Cifuentes, y Riquelme (2014), se puede concluir
que la matriz de covarianza derivada de las variables observadas (medida recogida de las
afirmaciones) se ajusta satisfactoriamente a la matriz reproducida por el modelo.

Cabe sefialar que el primer indice de bondad de ajuste (chi cuadrado) que la
literatura propone (Blalock, 1964) para evaluar el ajuste general del modelo de medicién
y de este modo entregar informacién inicial para representar el punto de mejor ajuste o
discrepancia minima entre las matrices comparadas, muestra un valor bajo el criterio (p=
0.00000), por tanto la hipétesis nula se rechazaria y los modelos (propuesto y datos
empiricos) no serian estadisticamente iguales. No obstante, se debe omitir la interpretacion
inicial de este estadigrafo, por cuanto presenta una hipersensibilidad a minimas diferencias
cuando el tamafio de la muestra es muy grande, como es el caso del presente estudio, a
saber, un tamafio muestral igual a 1101 estudiantes. Esto Gltimo, esta en concordancia con
los planteamientos de Garcia-Cueto, Alvaro, y Miranda (1998), Fujikoshi (2000) y
Herrero (2010). Por tanto, en palabras de Gonzalez-Montesinos y Backhoff (2010) el
procedimiento SEM aplicado en los datos observados por el instrumento construido,
extrajo evidencia de validez para afirmar que el modelo de medicion de la autoeficacia
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escolar (con 17 afirmaciones) coincide con la estructural conceptual postulada en la teoria
de los factores encontrados del instrumento propuesto.

Si bien el instrumento construido no buscaba probar exactamente las
dimensiones propuestas por Bandura (2006), estas si estan presentes en los factores
arrojados a nivel exploratorio. La dimension “generalidad”, que hace referencia al amplio
rango de dominios en que un sujeto se siente capaz de lograr los objetivos, se puede
abordar desde la dimension “Confianza en la tarea” del instrumento validado, ya que hace
referencia a la percepcion del estudiante que puede lograr los dominios propuestos o tareas
encomendadas, solo que son del ambito académico. Para el caso de la dimension
“fortaleza”, que Bandura sefala como la perseverancia en el logro de un dominio, a pesar
de estar frente a innumerables dificultades y obstaculos. Claramente esta dimensién se
aborda con el factor “Esfuerzo en la tarea” cuyo delimitacioén a punta a la perseverancia
que desarrolla un estudiante al momento de abordar las tareas académicas, independiente
el grado de dificultad. Por ltimo, la dimension “nivel”, que hace referencia al numero de
actividades que son capaces de hacer, también es abordable desde el instrumento validado
por cuanto el Factor “Comprension de la tarea” en conjunto con el factor “Confianza en
el desempefio de la tarea” facultan a los estudiante a desarrollar habilidades para abordar
eficazmente las diferentes actividades académicas propias de las exigencias escolares.

El hecho anterior, se ve ratificado con los planteamientos del propio Bandura
(2006) y de Pintrich y Garcia (1993), toda vez que los factores encontrados del instrumento
aparecen en el relato de estos autores, a saber, plantean que la autoeficacia esta
directamente relacionada con la percepcion de los estudiantes sobre su capacidad para
desempefiar las tareas requeridas en la eleccion y las metas propuestas, y en el esfuerzo y
persistencia de las acciones encaminadas para lograr dicha meta, fomentando patrones de
pensamiento y reacciones emaocionales favorables. Con todo lo sefialado anteriormente,
los resultados dan cuenta de un instrumento valido y confiable, es decir sus indices
psicométricos lo muestran como un instrumento robusto para la medicién de autoeficacia
escolar y su uso en el ambito educacional.
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