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1. INTRODUCCION
1.1 Antecedentes

Durante las ultimas décadas, la autoeficacia ha surgido como un elemento central
ligado a la capacidad humana para originar y dirigir acciones con propésitos
especificos. Este constructo tiene sus fundamentos en el trabajo de Bandura (1977)
quien propuso una teoria sobre los origenes, mecanismos mediadores y efecto de las
creencias sobre la autoeficacia, en diferentes dominios del funcionamiento personal.
La autoeficacia se ubica en el marco de referencia de la teoria socio-cognitiva, la cual
postula que el razonamiento humano resulta de la interaccion mutua entre factores
personales (cogniciones, emociones etc.), conductas y condiciones medio
ambientales (Bandura' 1986, 1997). Un elemento basico de esta interaccion, es que
las creencias sobre la autoeficacia afectan la propia conducta y los ambientes en los
gue el sujeto interactlia, a la vez que son influenciadas por las acciones personales y
condiciones del ambiente. La autoeficacia se define como los juicios subjetivos de las
propias capacidades, para organizar y llevar a cabo secuencias de accion para
alcanzar metas propositivas. Se considera que es especifica al dominio y al contexto y
varia a lo largo de tres dimensiones: nivel, (dependencia del grado de dificultad de
una tarea especifica); generabilidad (transferencia de los juicios de eficacia a través de
diferentes dominios o materias escolares) y fuerza (la certeza con la que se puede
ejecutar una tarea especifica). De esta manera la autoeficacia no corresponde a una
disposicion aislada, sino a un constructo multidimensional que varia con base al
dominio, tarea y nivel de funcionamiento (Bandura,1977,1997).

Desde su introduccion por Bandura, la autoeficacia ha sido reconocida y abordada en
una variedad de campos, entre ellos el de la psicologia educativa. En esta area se ha
considerado como una de las variables personales relevantes ligadas al desempefio
académico (Cartagena, 2008; Pajares & Schunk, 2001; Schunk & Miller, 2002;
Zimmerman & Bandura, 1994). Asimismo, se ha relacionado con distintos
constructos, como la motivacion al logro, autorregulacion, atribuciones causales,
habitos de estudio, incluyéndosele en diversos modelos sobre logro académico, en
donde se ha podido evidenciar su importancia (Bong, 2001; Britner & Pajares, 2001,
Eccles & Wigfield, 2002; Kim & Park, 2006; Pajares & Miller, 1995, Pajares & Schunk,
2001; Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005). Se considera que cuando los
alumnos creen que pueden realizar una tarea de manera eficiente, trabajan masy se
comprometen con metas académicas altas, lo que los lleva a tener éxito en la escuela
(Pajares & Schunk, 2001). Asimismo se estipula que los alumnos con mayor
autoeficacia  consideran las tareas dificiles como un reto, son mas persistentes y
recuperan rapidamente la autoeficacia después de una falla. Mas aln, se piensa que
aunque los estudiantes con capacidades cognitivas altas puedan tener un buen
rendimiento, esto no garantiza un buen desempefio, sobre todo en condiciones que
pueden dificultar el aprendizaje, (ambientes con multiples distracciones, pensamientos
disruptivos, pobres capacidades de organizacion etc.). En estos casos se espera que
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tengan mayor probabilidad de éxito los alumnos que tienen habilidades de
autoeficacia para manejar y enfrentar circunstancias como estas, comparativamente
con quienes con iguales habilidades cognitivas, tienen poca eficacia para manejar
estas situaciones

En el campo de la educacion, particularmente en el caso de los adolescentes, el
estudio de la autoeficacia percibida resulta particularmente pertinente dado que como
parte del propio desarrollo, los jévenes afrontan varios retos, como es el enfrentarse
a la transicion a escuelas del nivel medio superior, en donde deben responsabilizarse
de su aprendizaje y tomar importantes decisiones en su vida personal y profesional, lo
que involucra uno de los mayores cambios ambientales y una mayor demanda del
ejercicio de la eficacia personal (Bandura, 2006a).

De igual manera, la evidencia de investigaciones actuales respecto al papel positivo
de las creencias de autoeficacia sobre diferentes procesos educativos (competencias
cognitivas, el interés y motivacion académica, manejo de estresores escolares), asi
como la relevancia del papel que los estudiantes pueden ejercer en el control de su
propio aprendizaje, sefalan la importancia de incluir su estudio en investigaciones
sobre logro escolar (Bandura,1997; Pajares & Shunk, 2001).

Ahora bien, aunque en psicologia educativa se ha reconocido el papel central de las
creencias sobre la autoeficacia en diversas conductas académicas, las concepciones
iniciales a cerca de este constructo mostraron dificultades para ser evaluadas de una
manera cientifica y valida. Una de ellas, fue su concepcién como un constructo global,
que acordaba poca atencion al papel de las influencias ambientales, tales como
caracteristicas especificas de contextos de ejecucién o dominios de funcionamiento
académico (Bandura, 2006b, Zimmerman, 2000). De acuerdo a Bandura, estas
deficiencias en su evaluacion han limitado su valor explicativo y predictivo, dado que
las medidas globales tienen poca relevancia en dominios especificos de
funcionamiento, por ser medidas descontextualizadas. Para incrementar su precision y
exactitud Bandura (1997,2006b), propuso una serie de disposiciones a considerar
para su medicibn como son: que los reactivos se parafraseen en términos de lo que
se puede hacer (can do) no lo que se hara (will do); que la autoeficacia se distinga
claramente de constructos cercanos como autoconcepto, autoestestima, locus de
control; que su construccion se base en un adecuado andlisis conceptual del dominio
de funcionamiento y que se consideren los niveles de demanda de la tarea. Asimismo,
para evaluar su fuerza, aconseja el uso de una escala de 100 puntos en intervalos de
10 (0=no soy capaz de hacerlo; 100= totalmente capaz).

De las diferentes conductas o competencias que se han evaluado en relacion a la
autoeficacia en el ambito educativo, algunas se han relacionado con logros
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académicos especificos (p.ej. habilidades en matematicas, computacion, inglés, etc.).
Otras han valorado la capacidad percibida en los estudiantes para el uso de
estrategias de aprendizaje (p.ej. participacion en las discusiones en clase, planeacion
del trabajo escolar, tomar apuntes etc.). Estas Ultimas, se han considerado como parte
de los procesos de autorregulacion. Se estipula que las percepciones de autoeficacia
ligadas a estas conductas influyen en el aprendizaje de los alumnos,
proporcionandoles ademas un sentido de control personal y motivacion intrinseca a
largo plazo, lo que afecta positivamente su desempefio académico.

1.2 Planteamiento del problema

El trabajo que aqui se reporta, se centra en la evaluacion de la autoeficacia percibida
en estudiantes adolescentes, respecto a estrategias de aprendizaje. Para ello se
tomaron como referencia los trabajos de Bandura (2006b), Cartagena (2008),
Zimmerman (1990), Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons (1992), Zimmerman,
Bonner y Kovach (2002), Zimmerman y Martinez-Pons (1988). Se consider6 que estas
estrategias son particularmente importantes en el contexto escolar de los jovenes,
tanto por ser susceptibles de apoyar su trabajo académico en las diferentes materias,
como por el control que pueden ejercer en su propio proceso de aprendizaje.

1.3 Objetivo

Tomando en cuenta los elementos analizados anteriormente, el objetivo de este
estudio fue elaborar y validar un instrumento (validez y consistencia interna y validez
referida a un criterio), para evaluar la percepcion de autoeficacia académica
(estrategias de aprendizaje) en adolescentes escolares.

2. METODO

2.1 Participantes

Participaron 835 estudiantes de bachillerato de una institucion publica de la ciudad de
México (56% hombres, 44% mujeres), con un rango de edad entre 14 y 22 afios y una
edad promedio de 16.5 afios (D.E.= 1.3). Al momento de la aplicacién los estudiantes
cursaban los semestres 1° (36.3%), 3° (34.1%) y 5° (29.6%), el 51.5% asistia al
turno matutino y 48.5% al vespertino.



2.2 Instrumento

Para medir las expectativas de autoeficacia escolar, se integré6 un instrumento
tomando propuestas de estudios similares (Cartagena, 2008; Zimmerman' 1990;
Zimmerman et al. 1992; Zimmerman et al, 2002; Zimmerman & Martinez-Pons,
1988), que abordan el estudio de la percepcion de autoeficacia para al uso de
estrategias de aprendizaje, ligadas a la autoregulacion (p.ej. capacidad para apoyar a
sus compafieros en clase, cumplimiento con las tareas escolares, busqueda de
informacion, organizaciébn y planeacion del trabajo escolar, participacion en
discusiones en clase etc.). Estas se adaptaron y complementaron con reactivos
redactados especificamente para esta investigacion, sobre habilidades relacionadas
con estas estrategias, de interés para la institucion en donde se realizo el estudio.

El instrumento aplicado para validar el constructo estudiado estuvo conformando por
51 items, con una escala de respuesta de 100 puntos (de totalmente incapaz =0 a
totalmente capaz =100), considerando lo propuesto por Bandura (2006b). Los
cuestionarios fueron anénimos y auto-aplicables.

2.3 Procedimiento

Para la aplicacion del instrumento se solicité la autorizacion a las autoridades del
plantel. Se concert6 una cita con los profesores de cada grupo para fijar el horario de
aplicacion. Los cuestionarios fueron aplicados por psicélogos y estudiantes de
psicologia. A los alumnos se les explico en qué consistia el estudio y se les pidié su
participacién voluntaria, garantizdndoseles la confidencialidad de sus respuestas.
Asimismo se les indicé que solicitaran informacion en caso de existir alguna duda. Al
entregar los alumnos el instrumento contestado, se constatd que no dejaran reactivos
sin responder.

3. RESULTADOS

3.1 Discriminacion de reactivos

En primer lugar para conocer si los items discriminaban, se revisé la distribucién de
frecuencias de las respuestas de los estudiantes a cada item. Se seleccionaron los
items en donde la distribucion de las respuestas se acercara a una curva normal,
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eliminando aquellos que tuvieran mas del 70% en una sola opcién de respuesta,
indicativo de que la mayoria de los sujetos respondian en los extremos de la escala y
por tanto resultaban sesgados. Adicionalmente se eliminaron aquellos que tuvieran
una distribucién asimétrica. El siguiente criterio para la eliminacion de reactivo, fue que
la correlacion item-total fuera menor a 0.35. Posteriormente se realizé un analisis de
discriminacion de reactivos a través de la prueba t de Student, en este caso se tomo
en cuenta que la probabilidad fuera de <.05.

3.2 Obtencion de la validez de constructo

Para obtener la validez de constructo de la escala, se realizé un analisis factorial
exploratorio de componentes principales, con rotacion ortogonal para obtener la
agrupacion de los items. Como requisito previo al andlisis factorial se evalud la
adecuacion de las matrices de correlaciones, utilizando el indice de adecuacion de la
muestra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) con un valor de .955 considerado como
excelente. El indice de Esfericidad de Bartlett's fue significativo (X*= 14183.524; df=
1275; p<.001) indicando la presencia de correlaciones significativas y que la
mutidimensionalidad es adecuada, asi como la pertinencia de llevar a cabo el andlisis
factorial.

El andlisis factorial exploratorio mostr6 7 factores. El criterio para seleccionar un factor,
fue el punto de quiebre del gréafico de sedimentacion de Catell; ademas se eligio que el
valor eigen fuera superior a 1.0. Para la interpretacion de los factores, el criterio que se
considerd para incluir un reactivo dentro de cada dimension, fue que presentara un
peso factorial mayor a 0.35 y no tuviera un peso factorial similar en otro factor (Hair,
Anderson, Tatham & Black, 1999). Ademas se considerd la claridad conceptual de
cada dimension y que contara como minimo con tres items.

La solucién factorial obtenida explica el 55.69% de la varianza total. La Tabla 1
muestra los items agrupados por factores y sus respectivas saturaciones. Se observan
valores de moderados a altos en las saturaciones de los items, indicativo de que los
mismos definen claramente cada factor. Los contenidos de los items que pertenecen a
un mismo factor, presentaron coherencia tedrica entre si para medir las expectativas
de autoeficacia escolar.



Tabla 1

Analisis factorial de la Escala de Expectativas de

Autoeficacia Escolar *

items

Aprobar todas las materias este
semestre

Aprobar el semestre sin problema

Encontrar la manera de entender un
texto aunque me parezca complicado

Buscar informacion por mi cuenta
sobre los temas que se me dificultan

Distribuir mi tiempo para prepararme
con anticipacion a mis examenes

Organizar mi tiempo para hacer varias
tareas que debo entregar el mismo dia

Adaptarme para trabajar en equipo

Pedir ayuda a mis compafieros(as)
cuando no entiendo algun tema

Negarme a salir con mis amigos(as)
cuando tengo que estudiar para un
examen

Alejarme de las distracciones al
momento de estudiar

Participar en los debates que se
organizan en clase

Hacer buenas preguntas en clase

Controlar mis nervios en los examenes

Controlar mis nervios cuando leo frente
al grupo

Media

% de Varianza explicada

FL F2 F3 F4 F5 F5
751

137

.602

.583

.630

.610

.650

.568

715

.631

.659

.613

411 4.07 3.77 3.96 3.58 3.87

11.39 9.12 8.93 7.33 6.72 6.62

F7

.738

.619

4.03

5.55

*Se presentan como ejemplo dos items.



F1 = Compromiso con el logro del programa escolar, F2 = Basqueda e integracion de
informacién, F3= Organizacion de actividades y manejo de tiempo, F4= Trabajo
escolar con pares, F5= Responsabilidad y control de distractores, F6= Participacion
activa en clase, F7= Manejo de estresores escolares

Para obtener la confiabilidad, se calcul6 el indice de consistencia interna (coeficiente
alpha de Cronbach) para cada uno de los factores y para el total del instrumento
obteniendo un indice de .931. Los resultados sugieren niveles de confiabilidad
aceptables, para los items que componen cada factor. La Tabla 2 muestra la
confiabilidad obtenida y el nimero de items para cada dimension.

Tabla 2

Coeficiente alfa de Cronbach y nimero de items par  a la Escala de Expectativas
de Autoeficacia Escolar

Dimensiones a IC 95% items
Compromiso con objetivos escolares .854 .838 - .869 9
Busqueda e integracion de informacion .758 .731-.783 6
Qrganizacién de actividades y manejo de 773 748 - 797 5
tiempo

Trabajo escolar con pares .649 .608 - .687 4
Responsabilidad y control de distractores 737 .706 - .764 5
Involucramiento en el proceso de aprendizaje .760 .731-.786 4
Control ante situaciones de estrés 716 .683 -. 747 4

3.3 Obtencidn de la validez referida a un criterio

Para obtener la validez referida a un criterio se realiz6 un andlisis de correlacion de
Pearson, considerando como criterio el promedio académico de los jévenes. Los
resultados indicaron que el compromiso con el logro del programa escolar, (r =.35, p<
.01), la responsabilidad y control de distractores (r =.21, p< .01), la organizacion de
actividades y manejo de tiempo (r =.19, p< .01), asi como el trabajo escolar con pares
(r =.13, p< .01) se relacionan significativamente con el promedio académico de los

jovenes.
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4. DISCUSION

El estudio aqui presentado, se propuso elaborar y validar una escala de autoeficacia
escolar para adolescentes, referida a estrategias de aprendizaje, para lo cual se
retomaron los criterios sefialados por Bandura (1997, 2006b) para su valoracion, asi
como las propuestas de Cartagena (2008), Zimmerman (1990, 2000), Zimmerman et
al. (1992), Zimmerman et al. (2002) y Zimmerman y Martinez-Pons (1988) sobre la
autoeficacia percibida respecto a estrategias de aprendizaje. Asimismo se incluyeron
otros elementos relacionados con estrategias de aprendizaje, de interés especifico
para este estudio. Los resultados encontrados evidenciaron la utilidad las propuestas
de los autores sefalados para la evaluacion y obtencién de la dimensionalidad del
constructo en el grupo estudiado, quedando definidas conceptualmente las
dimensiones de la autoeficacia para el instrumento como se especifica a continuacion.

4.1 Definicién conceptual de las dimensiones de la autoeficacia

El primer factor: Compromiso con el logro del programa escolar, se refiere a la
capacidad para realizar acciones que conlleven al cumplimiento de los criterios
escolares y terminacion de los estudios en los tiempos estipulados, asi como evitar
obsticulos o impedimentos para su logro. La agrupacion de estos items resultd
basicamente de reactivos elaborados especificamente para este estudio, retomando
algunas propuestas de Cartagena (2008), modificados y ampliados en este trabajo.

El segundo factor: Blusqueda e integracion de informacion, agrupd reactivos
relacionados con la capacidad de los alumnos para detectar fuentes confiables de
informacién e integrarlas en tareas y actividades escolares. Esta dimension retomd
componentes de Zimmerman (1990) y Zimmerman et al. (1992) agregando asimismo
otros reactivos, resultando también un factor importante en este trabajo.

La tercera y quinta dimensiones: Organizacion de actividades y manejo de tiempo, y
Responsabilidad y control de distractores, se refieren a la percepcion de las
capacidades para la optimizacion del tiempo y de las condiciones para realizar las
actividades académicas. Para estas dimensiones se consideraron elementos de
Zimmerman et al. (1992) y Zimmerman et al. (2002), quienes incluyen en sus trabajos
reactivos relativos a habilidades similares, las que adaptadas y complementadas con
reactivos especificos para este estudio, resultaron agrupados en estos dos factores
por el andlisis factorial en esta investigacion.



El cuarto factor: Trabajo escolar con pares, se refiere a la capacidad para realizar
actividades en equipo y apoyo entre compaferos para facilitar el trabajo escolar,
Elemento también considerado por Cartagena (2008) y Zimmerman y Martinez-Pons
(1998). Es importante sefialar que este factor compuesto por cuatro items, obtuvo
una confiabilidad menor a .70, por lo que se sugiere incorporar otros reactivos con la
finalidad de aumentar su consistencia.

El sexto factor: Participacion activa en clase, refleja la capacidad para involucrarse
propositivamente en acciones que propicien el intercambio de ideas, argumentos y
apropiacion de conocimientos en clase. Esta dimension quedd constituida
mayoritariamente por reactivos elaborados para este estudio.

La dltima dimensiéon: Control de estresores escolares, redne una serie de reactivos
relativos a la capacidad percibida para manejar adecuadamente situaciones
susceptibles de provocar inquietud o nerviosismo en la escuela. (p.ej. examenes) Al
igual que la anterior se compuso por reactivos elaborados especificamente para este
estudio.

4.2 Validez referida a criterio y desempefio académi  co

Por otra parte, la validez referida a un criterio, mostrd dimensiones de la
autoeficacia que correlaciona positivamente con el promedio académico. Aunque las
correlaciones obtenidas individualmente por dimension, son de bajas a moderadas,
van en la direccion esperada, es decir los adolescentes con mayor capacidad de
autoeficacia escolar obtienen un mejor promedio Estos resultados coinciden con
trabajos que sefialan la relevancia de la autoeficacia en el desempefio académico
(Cartagena, 2008; Pajares & Schunk, 2001;, Schunk & Miller, 2002; Zimmerman &
Bandura, 1994). Cabe también sefialar que las dimensiones que correlacionaron mas
alto en este estudio fueron: compromiso con el logro del programa escolar,
responsabilidad y control de distractores, organizacion de actividades y manejo de
tiempo, lo que pareceria indicar de las diferentes conductas evaluadas en este trabajo,
la capacidad percibida para involucrarse con compromiso en el trabajo escolar; para
organizar las actividades escolares y la asertividad para rechazar distractores que
compiten con el aprendizaje, constituyen dimensiones importantes, que puedan ser
consideradas en futuros estudios sobre autoeficacia y desempefio académico con
adolescentes.



5. CONCLUSIONES

Se concluye que la escala para medir la percepcion de autoeficacia académica
referida estrategias de aprendizaje en adolescentes escolares, cuenta con
propiedades psicométricas adecuadas (confiabilidad, validez de constructo y validez
de criterio) lo que permite que pueda ser utilizada para medir este constructo en otros
estudios, asi como vincular su evaluacion con la de otras variables educativas
relevantes, en futuros estudios con adolescentes en el ambito escolar. Cabe sin
embargo mencionar que los resultados obtenidos no pueden generalizarse a la
poblacion adolescente, sino que reflejan el comportamiento de la variable estudiada en
una muestra de jovenes por lo que se sugiere seguir realizando investigacion con la
finalidad de corroborar los resultados obtenidos.
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