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RESUMEN: Los estudios sobre la autoeficacia académica han demostrado
su rol en el éxito el desarrollo de la carrera de formacién profesional. A pesar
de ello, en Argentina no se reportan instrumentos de medida de diferentes
creencias de autoeficacia para el contexto universitario. El objetivo de este
trabajo fue adaptar la Escala de Autoeficacia para el logro de objetivos
académicos y la Escala de Autoeficacia para el afrontamiento académico en
estudiantes universitarios argentinos. La muestra estuvo compuesta de 498
estudiantes de diferentes carreras dictadas en la Universidad Nacional de Cérdoba
(Argentina). Se comprobé la adecuacién cultural del contenido de los items de
ambos instrumentos y se logré replicar la estructura original de cada medida
mediante analisis factorial confirmatorio. Los resultados indicaron también
valores satisfactorios de consistencia interna. Se discuten las limitaciones y se
sugieren nuevas lineas de estudio.

PALABRAS CLAVE: Autoeficacia, objetivos académicos, afrontamiento
académico, universitarios argentinos.

ARGENTINIAN ADAPTATION OF TWO MEASURES OF SELF-EFFICACY AT
THE UNIVERSITY ACADEMIC CONTEXT

ABSTRACT: Studies on academic self-efficacy have demonstrated their
role in success during the career development. In spite of this, in Argentina
no instruments for measure different beliefs of self-efficacy are reported for
the university context. The aim of this work was to adapt the Self-efficacy
scale for academic milestones and Self-efficacy scale for academic coping in
Argentinian university students. The sample was 498 students from different
careers of the National University of Cordoba (Argentina). The cultural
adequacy of the content of the items of both instruments was verified and

197 Contextos Educ., 24 (2019), 197-211



VALERIA ESTEFANIA MORAN — MAURICIO FEDERICO ZALAZAR-JAIME — MARCOS CUPANI

the original structure of each measure was reproduced by confirmatory factor
analysis. The results also indicated satisfactory values of internal consistency.
Limitations are discussed and new lines of study are suggested.
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INTRODUCCION

La autoeficacia se refiere al juicio de un individuo sobre sus capacidades para or-
ganizar y ejecutar los cursos de accién necesarios para lograr los resultados deseados
(Bandura, 1997). Es uno de los principales componentes de la agencia personal que
la Teoria Social Cognitiva postula como parte de los factores internos que, junto a los
sistemas sociales externos, motivan y regulan el comportamiento (Bandura, 2012;
Schunk y Pajares, 2002). Dentro del contexto académico, la autoeficacia académica
se refiere a las creencias sobre la propia capacidad para desempenarse en diferentes
tareas que permiten alcanzar con éxito las metas educativas de acuerdo a niveles
autodesignados (Elias y MacDonald, 2007; Schunk, 1991). Una amplia evidencia
acumulada durante las Gltimas dos décadas demuestra la relaciéon positiva entre di-
cho constructo y diferentes aspectos de la motivacién y el rendimiento estudiantil
(Cupani y Pautassi, 2013; Cupani y Zalazar-Jaime, 2014; Honicke y Broadbent, 2016;
MacPhee, Farro y Canetto, 2013; Parker, Marsh, Ciarrochi, Marshall y Abduljabbar,
2014; Zalazar-Jaime, Cupani y De Mier, 2015).

Alcanzar el éxito educativo implica la consecucién de objetivos que se plan-
tean de manera sucesiva durante el transcurso de la carrera. Segin Lent, Brown y
Larkin (1986), la autoeficacia para el logro de objetivos académicos (AOA) es la
confianza en la propia habilidad para alcanzar logros especificos que son criticos
para el éxito académico. Chemers, Hu y Garcia (2001) hallaron que estudiantes
que ingresan a la universidad con confianza en su capacidad para desenvolver-
se en el ambito académico tienen un desempefio significativamente mejor que
los estudiantes menos seguros. Esto se debe en parte, porque las creencias de
autoeficacia influyen en los cursos particulares de accion seleccionados por la
persona, la cantidad de esfuerzo que invierte, la perseverancia frente a desafios y
fracasos, la resistencia y la capacidad de hacer frente a las demandas asociadas
con el curso elegido (Pintrich y De Groot, 1990). En este sentido, Blascovich y
Mendes (2001) hallaron que personas que toman los desafios académicos como
fuentes de motivacion y superacion sufren menos de estrés, tienen menos repor-
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tes de enfermedad y mejores indices de ajuste personal y satisfaccion con la vida
universitaria.

La percepcion de los obstdculos como oportunidades y no como amenazas, es un
mediador entre la autoeficacia académica y el desempefo académico exitoso, lo que
revela el poderoso impacto de las evaluaciones que la persona realiza con respecto
a los desafios. Asi, la contribucién de la autoeficacia al logro educativo se basa tanto
en el mayor uso de actividades y estrategias cognitivas especificas, como en el im-
pacto positivo de las creencias de eficacia en la propia capacidad de afrontamiento
(Zalazar-Jaime y Cupani, 2018).

La autoeficacia para el afrontamiento académico (AAA) es la creencia acerca de
la propia capacidad para lidiar y resolver los obstdculos que se presenten en la con-
secucion de los objetivos académicos propuestos (Lent et al., 2001). Los estudiantes
que poseen alta expectativas sobre si mismos confian en sus capacidades y ven tanto
al mundo como menos amenazante, como a si mismos con mayor capacidad de
responder a él, lo que se asocia a menor estrés y mayor ajuste académico (Chemers
etal., 2001).

Tanto la AOA como la AAA son factores que tienen un rol critico en el desarrollo
y progreso de una carrera. Diversas investigaciones han evidenciado la contribucién
de estas variables en el ajuste académico (Lent et al., 2013), la satisfaccién acadé-
mica (Lent, Singley, Sheu, Schmidt y Schmidt, 2007) y la toma de decisiones en este
ambito (Lent, Brown, et al., 2005; Lent, Lopez, Lopez y Sheu, 2008; Lent, Lopez,
Sheuy Lopez, 2011), valiéndose de herramientas que han permitido obtener medidas
consistentes de estos constructos.

La Escala de Autoeficacia para el logro de Objetivos Académicos (Lent et al.,
1986) esta compuesta por cinco items donde la persona debe estimar su confianza
utilizando una escala de 10 puntos -0 nada de confianza a 9 mucha confianza— en
el logro de determinadas metas vinculadas a la carrera universitaria (por ejemplo,
“Sobresalir en tu carrera de ingenieria durante el proximo semestre”). Los puntajes
se calculan dividiendo la suma de las puntuaciones de cada item por la cantidad
de items total (promedio de puntuaciones). Mientras el resultado méas se acerque a
la puntuacion maxima (9), mas fuerte es su autoeficacia. Si bien esta escala ha sido
utilizada en diversos estudios, no cuenta con estudios de validez que sustenten la
estructura unidimensional que los autores proponen. Por el contrario, su consistencia
interna ha sido evidenciada obteniendo coeficientes a superiores a .88 (Lent et al.,
1986, Lent et al., 2013) y ha presentado relaciones significativas con rendimiento
académico, intereses y persistencia (Lent et al., 2003; Lent et al., 1986).

Por otro lado, la Escala de Autoeficacia para el Afrontamiento Académico (Lent et
al., 2001) esta compuesta por siete items donde la persona debe estimar su confianza
en el afrontamiento de determinadas barreras situacionales y ambientales que pue-
den surgir durante la carrera (por ejemplo, “Hacer frente a la falta de apoyo de los
profesores o tu asesor”). Tanto la escala de respuesta como el clculo de los puntajes
son similares a los empleados en la escala de AOA. Los autores indican que este ins-
trumento tiene una estructura unidimensional, aunque la misma no ha sido probada
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empiricamente. Con respecto a su consistencia interna, se han obtenido coeficientes
a superiores a .87 en diversos estudios (Lent et al., 2001; Lent et al., 2003;) y presentd
relaciones significativas con elecciéon de carrera, apoyo y obstaculos contextuales
(Lent, Brown, et al., 2005; Lent et al., 2003, Lent et al., 2011).

A pesar de que ambos instrumentos han sido utilizados en numerosas investiga-
ciones, los mismos tienen una antigiiedad de aproximadamente dos décadas y no
cuentan con estudios psicométricos que otorguen evidencia de su estructura interna
y de que los mismos sean validos y confiables para ser utilizados en otros contextos
culturales. En relacién a ello, en el campo de la investigacion psicolégica, y de la psi-
cologfa educacional y organizacional, cada vez es mayor la necesidad mostrada por
las instituciones educativas de disponer de pruebas que puedan utilizarse en distintos
paises o en distintos idiomas (Mufiiz, Elosua y Hambleton, 2013). Teniendo en cuenta
la necesidad de profundizar en el estudio de la autoeficacia en el ambito educativo,
el objetivo del presente trabajo fue adaptar la Escala de Autoeficacia para el logro de
objetivos académicos y la Escala de Autoeficacia para el afrontamiento académico.

METobo

Participantes

Participaron 498 estudiantes de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC, Ar-
gentina), de los cuales 355 (71 %) eran de sexo femenino y 143 (29 %) de sexo mas-
culino, con edades comprendidas entre los 17 y 49 afios (M = 22.11; DE = 5.35). Del
total de la muestra, el 14.5 % de los participantes fueron estudiantes de carreras de
humanidades, el 4 % ciencias de la comunicacion, el 2 % de derecho, el 2.5 % de
ciencias sociales, 1.5 % de ciencias econémicas, el 8.5 % de ciencias exactas, 34.5 %
de ciencias médicas, 6.5 % de arquitectura y disefio, 13.5 % de lenguas, y el 12.5 %
de psicologia.

Instrumentos

Escala de Autoeficacia para el logro de objetivos académicos— AOA (Lent et al.,
1986): Compuesta por cinco items donde la persona debe estimar su confianza uti-
lizando una escala de 10 puntos -0 nada de confianza a 9 mucha confianza—. Su
estructura es unidimensional y la consistencia interna en los estudios de construccion
es de o= .89.

Escala de Autoeficacia para el afrontamiento académico— AAA (Lent et al., 2001):
Compuesta por siete items donde la persona debe estimar su confianza utilizando una
escala de 10 puntos -0 nada de confianza a 9 mucha confianza- Tiene una estructura
unidimensional y con respecto a su consistencia interna los autores reportan un o= .94.

Para la adaptacion de ambas escalas, se tuvo en cuenta que la adaptacién de una
escala no es la simple traduccién lingtifstica de los items, sino que es primordial que
tanto el contenido sintactico como seméntico sean apropiados a la cultura a evaluar
(AERA, APA y NCME, 2014). Por ello, primero se realizé la traduccién utilizando
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el método de traduccién directa. Para garantizar la efectividad de este proceso, se
siguieron las recomendaciones de la preceptiva psicométrica (Sanchez y Echeverry,
2004), utilizando cuatro jueces bilingties con conocimiento sobre la construccion de
instrumentos de evaluacién dirigidos a la poblacién a estudiar.

En segundo lugar, se llev a cabo un andlisis del contenido de los items, conside-
rando la adecuacién contextual y cultural de los mismos. Para ello se utilizé una en-
trevista cognitiva (Urrutia Egafha, Barrios Araya, Nafez, y Camus, 2014) con seis estu-
diantes de distintas carreras de la UNC, con el objetivo de indagar sobre la claridad
y relevancia de los enunciados y la adecuacién del contenido al contexto cultural de
los evaluados. Teniendo en cuenta la informacion recolectada se decidié modificar la
expresion “proximos dos semestres” por “este semestre”, y se adicionaron dos items
a la escala de AOA y un item a la escala de AAA que representaran las condiciones
académicas de “alumnos regular” o “alumno promocionado”, consideradas como
logros importantes por los alumnos en la definicién de éxito académico.

Escala de Metas de Progreso Académico— MPA (Lent, Singley et al., 2005): Evalta el
progreso en metas académicas que han realizado los estudiantes al momento. Para ello
deben indicar cuanto han progresado utilizando una escala de cinco puntos —1 ningln
progreso, 5 excelente progreso- en distintas actividades (por ejemplo, “Estudiar con efi-
cacia para todos mis exdmenes”). La escala original es unidimensional y esta compues-
ta por siete items, y los estudios de fiabilidad evidenciaron una adecuada consistencia
interna con coeficientes a superiores a .84 (Lent, Singley et al., 2005; Lent et al., 2007) y
relaciones con autoeficacia, expectativas de resultado, apoyo ambiental y satisfaccion
académica. Para el presente estudio se utilizara la version argentina (Zalazar-Jaime y
Cupani, 2018), la cual estd compuesta por nueve items, producto de la subdivisién en
dos items de la escala original respondiendo a los resultados de entrevistas cognitivas.
Esta version cuenta con estudios de estructura interna que evidencian la unidimensio-
nalidad y una adecuada consistencia interna (p = .89).

Procedimiento

Se recolectaron los datos de manera colectiva y en horario regular de clases,
tomando las escalas en orden fijo. Previo a la administracién se explicé el objetivo
del estudio en lenguaje claro y comprensible. Se solicité a los participantes de la en-
cuesta su consentimiento y se les informé sobre los fines de la investigacién y la
confidencialidad de los datos obtenidos. Los procedimientos del estudio, incluyendo
los aspectos éticos, fueron aprobados por la Comisién Evaluadora de Proyectos de la
Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNC. Se declara conocer y que se realizaron
las salvaguardas previstas en la Declaraciéon de Helsinski, asi como la ley 25.326 de
Proteccién de los Datos Personales.

Analisis de datos

Se dividié de manera aleatoria la muestra en dos grupos para la realizacion del
andlisis factorial exploratorio (n=252) y confirmatorio (n=246) para la AOA y la AAA.
Para los andlisis de estructura interna se utilizaron estadisticos robustos apropiados
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para escalas de tipo ordinal, y que prescinden de supuestos de distribucion de los
datos (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Herndndez-Baeza, y Tomas-Marco, 2014). Si
bien Pérez-Gil, Chacén y Moreno (2000), indican que es redundante incluir anali-
sis exploratorios y confirmatorios para obtener evidencias de validez de constructo,
principalmente cuando se trata de una adaptacién, en este trabajo se llevaron a cabo
andlisis exploratorios para aportar evidencias de la unidimensionalidad que no apor-
taban los estudios originales. Ademas, la obtencién de evidencia de estructura inter-
na en dos muestras subsecuentes hace las veces de un estudio de validacién cruzada
(AERA, APA 'y NCME, 2014).

Para el andlisis factorial exploratorio se utiliz6 el software FACTOR 10.0 median-
te el método de extraccion de minimos cuadrados no ponderados (ULS), y se tomd
como indicador sugerente de niimeros de factores a extraer el andlisis paralelo de
Horn (1965), el cual consiste en calcular autovalores en un conjunto de datos ficti-
cios y aleatorios, pero con las caracteristicas de la base de datos real, como la misma
cantidad de variables y de casos. Este analisis esta basado en la premisa de que los
factores extraidos de la base de datos real, deben explicar mas varianza que los fac-
tores extraidos de la matriz de datos aleatorios (Lloret— Segura et al., 2014; Widaman,
2012), lo que es una garantia adicional en relacién al nimero de factores que pueden
ser extraidos.

Para el analisis factorial confirmatorio se empleé el software MPlus 7 y método
de estimacién de minimos cuadrados ponderados diagonales (DWLS). Los indices de
ajuste considerados fueron el estadistico chi-cuadrado, el Indice de Ajuste Compa-
rativo (CFI), el indice de Tucker-Lewis (TLI), considerando para ambos, valores entre
.90 y .95 como aceptables a excelentes, el Error Cuadratico Medio de Aproximacion
(RMSEA) para el que se esperan valores entre .05 y .08, y la ponderada Media Cua-
dratica Residual (WRMR) esperando valores menores a 1 (Yu y Muthen, 2002). En adi-
cién, se realizaron estudios de invariancia estructural para determinar la existencia
de diferencias en la estructura segtn el género.

Para analizar la consistencia interna de la escala se calcul6 el indice de fiabilidad
compuesta (p). Finalmente, se realizé una regresién mdltiple para evaluar la predic-
cién de la autoeficacia para el logro de objetivos y el afrontamiento académico sobre
las metas de progreso académico.

REsuLTADOS

Fase 1. Validacion de la Escala de Autoeficacia para el logro de Objetivos Académicos
Andlisis factorial exploratorio

El indice de adecuacién muestral KMO present6é un valor de .75, y el test de
esfericidad de Bartlett (1326; g/ = 21) fue significativo a un nivel p < .001, lo cual
indica una adecuada intercorrelacién entre los datos y la factibilidad de realizar
el analisis factorial. Utilizando la regla de Kaiser-Gutman se obtuvo una solucién
inicial de 2 factores iniciales con autovalores superiores a 1, los cuales explicaban
en conjunto un 70 % de la varianza total de la prueba, aunque el analisis paralelo

Contextos Educ., 24 (2019), 197-211 202



ADAPTACION ARGENTINA DE DOS MEDIDAS DE AUTOEFICACIA EN EL AMBITO ACADEMICO UNIVERSITARIO

de Horn (1965) sugirié una estructura unidimensional, coincidente con la estructu-
ra propuesta por los autores originales del test, por lo que se decidio la extraccion
de un factor. Como resultado se obtuvo una estructura unifactorial que explica un
52 % de la varianza conjunta, y las cargas factoriales oscilaron entre .47 y .75 (ver
Tabla 1).

Andlisis factorial confirmatorio

Los resultados del AFC indicaron que el modelo no logré un ajuste adecuado (X2
=729.67; p<.001; CFl .84, TLI .76; RMSEA .46, 90% Intervalo de Confianza (IC) .43-
.48, WRMR 2.94). Los pesos de regresion estandarizados (p < .001) oscilaron entre
.67 a .87. Considerando que el ajuste no fue ptimo segln los criterios propuestos,
se decidié inspeccionar los indices de modificacion (IM). Estos indicaron una mejora
en el ajuste al correlacionar los residuos entre los items 1 (Permanecer en condicién
de alumno regular en la carrera que elegi durante este semestre) y 2 (Permanecer en
condicién de alumno regular en la carrera que elegi durante el préximo semestre),
entre los items 3 (Destacarme en el cursado de la carrera que elegi durante este
semestre) y 4 (Destacarme en el cursado de la carrera que elegi durante el préximo
semestre) y entre los items 6 (Finalizar este afo académico promocionando todas la
materias cursadas con notas igual o mayor a 7) y 7 (Finalizar este ano académico pro-
mocionando todas la materias cursadas con notas igual o mayor a 9). Si bien pueden
observarse similitudes en sus enunciados, el contenido de cada item es situacional
por lo que se decidié mantenerlos e introducir al modelo las correlaciones entre los
errores indicados.

A partir de esta modificacién los indices de ajuste fueron adecuados (CFl .97, TLI
.94, RMSEA .23, 90% IC .17- .23, WRMR 1.05). Los pesos de regresion estandariza-
dos y la fiabilidad compuesta de la escala pueden observarse en la Tabla 1.

Tabla 1. Cargas factoriales y fiabilidad de AOA y de AAA

Coef. regresion

ltem Carga factorial AFE estandarizados AFC
®

AOA AAA AOA AAA
ltem 1 .70 .54 VA A5**
Iltem 2 .75 .68 T TE* .70**
Iltem 3 .72 .72 .69** 76**
ltem 4 .69 73 .62%** T4xx
Iltem 5 .70 .64 .83** S
Item 6 .62 .59 S57%* 53%*
tem 7 47 75 ST 70%*
tem 8 - .66 - 68**
Fiabilidad compuesta (p) .85 .85

** p<.001
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Para observar si la estructura factorial difiere segtin el sexo se calcularon los in-
dices de ajuste para cada sexo y se realiz6 un andlisis de invariancia para el modelo
configural, el modelo métrico y el modelo escalar. Los tres modelos obtuvieron in-
dices de ajuste satisfactorios (Tabla 2). Las diferencias de X2 entre el modelo de base
(configural) y el modelo métrico fueron significativas. Dado que la prueba de chi
cuadrado es sensible al tamafno de la muestra, basado en el criterio de Chen (2007)
se indica que en el modelo métrico no hubo alteraciones significativas en el ajuste
ya que no hubo descenso mayor a 0.10 del CFI ni incremento mayor a 0.15 en el
RMSEA. Por otro lado, las diferencias con el modelo escalar fueron no significativas
por lo que se determina que la escala es invariante para ambos sexos.

Tabla 2. /ndices de ajuste en el andlisis de invariancia factorial segtin sexo para AOA

X2 gl | CFl1 | TLI | RMSEA | WRMR
General 15133 | 11 | .97 | .94 23 1.05
Hombres 39.22 |11 1.99 | .99 .18 .60
Mujeres 132.30 [ 11 ] .96 | .93 .25 .95
AX? ACFI | ARMSEA
Configural | 151.13 | 23 | .97 | .94 23 1.43
Métrico 17594 | 28 | .96 | .94 21 1.75 24.81** | -0.01 -0.02
Escalar 162.62 | 56 | .97 | .98 12 1.97 11.49 0.00 -0.11
*p < 001
Nota: gl = grados de libertad; AX? = Diferencia en Chi Cuadrado; ACFI = Diferencia en CFI

Fase 2. Validacion de la Escala de Autoeficacia para el Afrontamiento Académico
Andlisis factorial exploratorio

La medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (.86) y la prueba de es-
fericidad de Bartlett con valor de 793.7 (g/ = 28, p < .001) indicaron que era factible
realizar el analisis factorial exploratorio. La regla Kaiser-Guttman de valores propios
y el andlisis paralelo de Horn (1965) sugirieron la existencia de un factor que explicé
un 51 % de la varianza de respuesta al instrumento. Como puede observarse en la
Tabla 1, las cargas factoriales oscilaron entre .54 y .75.

Andlisis factorial confirmatorio

Los resultados del AFC indicaron un X? = 146.48 (p <.001) y valores no satisfac-
torios en los indices de ajuste (CFI .92, TLI .89, WRMR .98; RMSEA .16, 90 % IC
.14-.18). Los pesos de regresion estandarizados (p < .001) oscilaron entre .44 a .75.
La inspeccién de los IM determiné la correlacion entre los residuos de los items 6
(Equilibrar las horas de estudio y el deseo de tener tiempo libre para hacer otras acti-
vidades) y 8 (Encontrar la manera de estudiar para las materias que cursas a pesar de
tener otras obligaciones que requieran de tu tiempo). Las modificaciones permitieron
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obtener indices de ajuste satisfactorios (CFI .95, TLI .92, RMSEA .13, 90 % IC .11-
.16, WRMR .82). Los pesos de regresion estandarizados y la fiabilidad compuesta de
la escala pueden observarse en la Tabla 1.

El andlisis de diferencias en la estructura interna segin el sexo indicé indices de
ajuste satisfactorios tanto para el modelo configural, métrico y escalar (Tabla 3), y
si bien las diferencias de X2 entre el modelo configural y el modelo métrico fueron
significativas, no hubo modificaciones significativas en los indices de ajuste (Chen,
2007) por lo que es posible asumir que la escala es invariante para ambos sexos.

Tabla 3. /ndices de ajuste en el andlisis de invariancia factorial segtin sexo para AAA

X2 gl | CFl1 | TLI | RMSEA | WRMR

General 102.80 | 19 | .95 | .92 13 0.82

Hombres 55.56 | 19 ] .90 | .85 .16 0.70

Mujeres 82.39 |19 ] .96 | .94 14 0.72

AX2 ACFI | ARMSEA

Configural | 130.56 | 39 | .94 | .91 .14 1.28

Métrico 102.91 | 45| .96 | .95 .10 1.22 27.65** | 0.02 -0.04
Escalar 14597 |77 | .95 | .97 .08 1.97 15.41 0.01 -0.06
*p < 001

Nota: g/ = grados de libertad; AX?= Diferencia en Chi Cuadrado; ACFl= Diferencia en CFI

Fase 3. Validez concurrente con Escala de Metas de progreso académico

Se realizé un andlisis de regresién lineal multiple para determinar el poder
predictivo de cada una de las escalas sobre las puntuaciones en metas para el
progreso académico. Como resultado se obtuvo que las variables independientes
explicaron un 36% de la variable dependiente F (2, 495) = 137.2 p <.001. La
autoeficacia para el logro de objetivos académicos (B = .49, t = 12.18, p < .001)
y la autoeficacia para el afrontamiento académico (f = .18, t = .4, p < .001) se
asociaron positivamente a las metas de progreso académico.

DiscusioN

El transcurso por la experiencia universitaria es un periodo en el que los estudian-
tes se valen de un conjunto de procesos internos que son decisivos para alcanzar los
objetivos tanto académicos como personales. El éxito en esta etapa no solo se asocia
a contar con aptitudes especificas sino también a factores cognitivos y afectivos ne-
cesarios para resolver las diferentes demandas que surgen.

Numerosas investigaciones han demostrado el rol de la autoeficacia en diver-
sos dominios académicos y su efecto en el rendimiento y la satisfacciéon académica
(Galla et al., 2014; Honicke y Broadbent, 2016; Pérez, Cupani y Ayllén, 2005). No
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obstante, este es un campo que precisa seguir ampliandose y extenderse a la realidad
estudiantil latinoamericana. Por ello, el objetivo del presente trabajo fue adaptar las
escalas de Autoeficacia para el logro de Objetivos Académicos y de Autoeficacia para
el Afrontamiento Académico, las cuales permiten evaluar factores que han demos-
trado tener suma relevancia en el proceso de progresion y persistencia en la carrera
(Lent et al., 2013)

Los estudios realizados han demostrado que ambas escalas presentaron adecua-
das propiedades psicométricas. El andlisis de las entrevistas cognitivas permiti6 re-
cabar informacién acerca de la adecuacién contextual de los items originales y a
partir de ella realizar modificaciones que optimizaron la escala para los estudiantes
argentinos. La incorporacion de nuevos items otorgd especificidad al instrumento,
permitiendo una mejor comprensién de los reactivos.

Tanto el andlisis factorial exploratorio como el confirmatorio lograron replicar
la estructura original unidimensional de ambas escalas considerando los items afia-
didos. No obstante, para los dos instrumentos fue necesario incorporar al modelo
correlaciones entre los errores de algunos items para obtener una mejora en el ajuste.
En relacion a esto, se considera que cuando los residuos se encuentran altamente
correlacionados puede deberse, entre otras cosas, a la superposicién de contenidos
en la redaccion de los items, a la susceptibilidad que los mismos pueden tener a in-
fluencias tales como las caracteristicas de la demanda planteada, la aquiescencia, la
dificultad de lectura o la deseabilidad social (Brown y Moore, 2015). En base a esto,
introducir estas correlaciones permite la obtencion de un modelo mas parsimonioso
sin impactar en la representacién del constructo.

En la escala de AOA se correlacionaron los residuos de tres pares de items en los
cuales puede observarse que a pesar de que los enunciados son similares, cada uno
mantiene especificidad situacional sobre el objetivo propuesto. Teniendo en cuenta
que considerar estos aspectos fue sugerido en las entrevistas cognitivas, se decidi6
mantener los items e introducir al modelo las correlaciones entre los errores indica-
dos. Para la escala de AAA, se correlacionaron los residuos en un par de items cuyo
contenido no es el mismo, pero mantienen similitudes respecto a la demanda de
compatibilizar las obligaciones académicas y las personales. A pesar de ello, cada
item tiene contenido especifico por lo que se decidié conservarlos e introducir tam-
bién las modificaciones al modelo.

Con respecto a la fiabilidad de las escalas, los coeficientes de consistencia interna
observados fueron similares a los reportados por los estudios originales, evidencian-
do muy buena fiabilidad de las puntuaciones. Por dltimo, se obtuvo evidencia de
validez concurrente, ya que se encontr6 que ambas escalas en conjunto permiten
predecir satisfactoriamente las metas de progreso académico, lo cual es coincidente
con los postulados tedricos al respecto (Schunk y Usher, 2012) y las evidencias em-
piricas que demuestran que las personas que tienen baja autoeficacia para alcanzar
ciertos objetivos, los consideran dificiles y no se sienten motivados para cumplirlos
(Lent, Singley et al. 2005). Cabe mencionar que la autoeficacia para los logros aca-
démicos obtuvo mayor poder predictivo que la autoeficacia para el afrontamiento de
obstaculos, la cual ha sido demostrado que si bien presenta un aporte importante a la
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explicacion de la varianza en puntajes de autoeficacia para la ejecucién de tareas, su
mayor poder predictivo es sobre los intereses (Lent et al., 2001).

Si bien los resultados obtenidos sugieren que los puntajes de las escalas estudia-
das son validos y confiables para ser utilizadas en muestras de estudiantes universi-
tarios argentinos, es importante tener en cuenta la importancia de realizar nuevos
estudios. Entre ellos, andlisis de validez test- criterio, de grupos contrastados, por
ejemplo, seglin rendimiento académico. Ademads, seria pertinente realizar un analisis
de las propiedades psicométricas del instrumento desde los postulados de la Teoria
de Respuesta al ftem (TRI), teniendo en cuenta las ventajas que presenta con respecto
a la Teoria Clasica de los Tests (Cupani y Cortez, 2016). No obstante, para ello seria
imprescindible incrementar el ndmero de items de las escalas, lo que no solo me-
joraria la representatividad del constructo sino también algunas de sus propiedades,
como la confiabilidad.

Respecto a las limitaciones del trabajo, se deben tomar en cuenta algunas con-
sideraciones en relacién a la muestra. En primer lugar, el rango etario fue amplio,
y las personas de edades mas avanzadas podrian contar con recursos propios de la
madurez (por ejemplo, nivel de motivacién) que los diferencien del resto de los par-
ticipantes. No obstante, teniendo en cuenta las estadisticas reportadas en el Anuario
de la Universidad Nacional de Cérdoba (Mangeaud et al., 2016), los estudiantes
de mas de 30 anos constituyen el 21% de la poblacién universitaria, por lo que
es un sector que no puede ser excluido de los estudios sobre universitarios. En se-
gundo lugar, debe considerarse el hecho de que la mayoria de los participantes se
encontraban cursando carreras vinculadas al area de ciencias sociales dejando una
pequena proporcién para otras areas como las ciencias exactas o naturales. Si bien
esta desproporcion no podria afectar los resultados, es importante considerar todas
las areas del conocimiento debido a que las caracteristicas de las variables en estudio
se encuentran intimamente ligadas a las percepciones de los jovenes respecto de su
unidad académica (Zalazar-Jaime, Cupani y Azpilicueta, 2017).

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos es posible considerar que la versién
argentina propuesta para estas medidas resulta un aporte de gran utilidad para conti-
nuar investigando mediante técnicas estandarizadas sobre los factores asociados a las
experiencias académicas de los estudiantes, la progresién en la carrera y la persistencia
académica, en especial teniendo en cuenta la realidad actual con respecto a este tema.

Segln estudios realizados por el Centro de Estudios de la Educacién Argentina
(CEA) la tasa de desercion registrada en 2013 en Universidad publicas fue superior
al 70% y en las Universidades privadas esta tasa fue menor (alrededor del 39%). Por
otro lado, segln un trabajo del Programa de Estadisticas de la Secretaria de Asuntos
Académicos de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) de los alumnos ingresan-
tes en el periodo 2010-2014 solo el 67% se inscribe en el segundo afio, lo cual arroja
una tasa de desercion de 33% en los primeros afios de carrera, siendo el periodo
de adaptacién y ajuste al estilo y las demandas de la vida universitaria. Estas cifras
resultan alarmantes y revelan la necesidad de continuar investigando sobre el tema
y de implementar programas de intervencion que promuevan y fomenten aquellos
factores vinculados a un transcurso académico exitoso y saludable.
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En este sentido, Tinto (1993) afirmé que un factor determinante de la persistencia
y el éxito en la universidad es el compromiso, y este compromiso es determinado en
gran parte por el sentido de confianza o eficacia para resolver las distintas exigencias
académicas que los alumnos tienen (Bean, 1990).
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