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RESUMEN

La investigacién ha demostrado la importancia de los instrumentos que miden la autoeficacia ligada a dreas de funcionamiento
diferenciado, como el aprendizaje autorregulado. El objetivo de este trabajo fue proyectar y estudiar el comportamiento psicométrico
del Cuestionario de Autoeficacia para la Autorregulacién de la Disposicién al Estudio. Se aplicé el instrumento, compuesto por
nueve ftems, a una muestra por conveniencia de 695 estudiantes, en cinco universidades de la provincia de Concepcién, CHILE.
Mediante andlisis factorial exploratorio, fue encontrada una estructura con un factor general (M=3.87; DE=0.65) y tres sub-factores,
que fue demostrada en un anilisis factorial confirmatorio. El instrumento muestra niveles adecuados de confiabilidad (0.=0.84), una
estructura latente con buen ajuste para los datos y correlaciones leves, pero estadisticamente significativas, con clasificaciones auto-
referidas. Por lo tanto, el instrumento presenta propiedades psicométricas adecuadas para ser aplicadas en formato de auto-informe a

distintos grupos de estudiantes.
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RESUMO - Questionario de Autoeficacia para a Autorregulagio para Estudar (Readiness)
The investigation has demonstrated the importance of instruments that measure self-efficacy linked to areas of differential
functioning, such as self-directed learning. The objective of this work is to design and study the psychometric behavior of the Self-
Efficacy Questionnaire for Self-Directed-Learning. The instrument, composed of nine items, was applied to a convenience sample
of 695 students from five universities in the province of Concepcién, Chile. Through exploratory factor analysis, a structure with
one general factor (M=3.87, SD=0.65) and three sub-factors was found, which was proved through confirmatory factor analysis.
The instrument shows adequate levels of reliability (a=0.84), a latent structure with good fit for the data, and slight but statistically
significant correlations with self-reported classifications. Therefore, the instrument has adequate psychometric properties to be

applied in a self-report format for different groups of students.

Keywords: self-efficacy; self-regulation; university students; factor analysis.

ABSTRACT - Self-Efficacy Questionnaire of the Self-Directed-Learning Readiness
A investigagio tem demonstrado a importincia dos instrumentos que medem a autoeficdcia ligada as dreas de funcionamento
diferencial, como a aprendizagem autorregulada. O objetivo deste trabalho é projetar e estudar o comportamento psicométrico
do Questiondrio de Autoeficicia para a Autorregulagio da Disposi¢io para Estudar. O instrumento, composto por nove itens, foi
aplicado em uma amostra por conveniéncia de 695 estudantes de cinco universidades da Provincia de Concepcidn, Chile. Por meio
de anilise fatorial exploratdria, foi encontrada uma estrutura com um fator geral (M=3,87; DE=0,65) ¢ trés subfatores, a qual foi
provada em uma anilise fatorial confirmatdria. O instrumento mostra niveis adequados de confiabilidade (0.=0,84), uma estrutura
latente com bom ajuste para os dados ¢ as correlagdes leves, mas estatisticamente significativas, com classificagdes autorreferidas.
Portanto, o instrumento apresenta propriedades psicométricas adequadas para serem aplicadas em formato de autorrelato, para

diferentes grupos de alunos.

Palavras-chave: autoeficicia; autorregulagio; estudantes universitarios; anélise fatorial.

Desde la perspectiva social cognitiva, el aprendizaje
no es un rasgo personal que los estudiantes poseen o no
poseen, sino que comprende el uso selectivo de procesos
especificos o estrategias para cada tarea de aprendizaje,
procesodenominadoautorregulaciéndelaprendizaje. En

la literatura existen diferentes definiciones del concepto
de autorregulacién del aprendizaje. Todas coinciden en
entenderlo como un proceso activo, critico, y reflexivo,
donde el estudiante dirige su propia actuacién, lo que
contribuye aque elindividuo alcance sudesarrollo pleno,
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y con un sentido de autodeterminacién del aprendizaje
(Zimmerman, 2008).

La autorregulacién del estudio es parte del proce-
so méis amplio, de la autorregulacién del aprendizaje
(Almeida & Salcedo, 2013). El concepto de autorre-
gulacién del estudio se entiende como una actividad
constante en la vida de los estudiantes, en la cuales éstos
deben decidir qué hacer mientras estudian sin la gufa
de un profesor (Soderstrom & Bjork, 2014). El estudio
autorregulado permite a los estudiantes tomar decisio-
nes al momento de enfrentar una tarea, como cuinto
tiempo se debe dedicar al estudio, las cuales descansan
en un monitoreo preciso de aprendizaje continuo, y al
uso apropiado de estrategias de disposicién al estudio
(Kornell & Bjork, 2007).

El modelo de autorregulacién de Zimmerman
(2002) considera tres fases en el proceso de autorre-
gulacién —planificacién, ejecucién y evaluacién-, cada
una de las cuales se asocia a un tipo de estrategia de
autorregulacién: (a) estrategias de disposicién al estu-
dio, utilizadas en la fase de planificacién, (b) estrate-
glas cognitivas, correspondiente a la fase de ejecucién
y (c) estrategias metacognitivas, asociadas fundamen-
talmente a la fase de evaluacién (Pérez, Valenzuela,
Diaz, Gonzilez-Pienda, & Nufez, 2011; Zimmerman,
Kitsantas, & Campillo, 2005).

El modelo PLEJE (Rosirio et al., 2007) complemen-
ta el modelo ciclico de Zimmerman (2002). Plantea que
cada fase del modelo de Zimmerman posee a su vez su-
bfases de planificacidn, ejecucién y evaluacién (PLEJE)
de las actividades en el proceso de aprender. Esto implica
por tanto, que en la fase de planificacién existen acciones
de preparacidn, de ejecucién y de autoevaluacién, gene-
randose un subciclo de autorregulacién de este proceso,
que ayuda al estudiante a desarrollar ajustes de acuerdo
al resultado.

En Ila fase de planificacién, los estudiantes recu-
rren a diversas estrategias de disposicién al estudio que
incluyen: 1. establecimiento de objetivos académicos,
2. gestién del tiempo de académico, 3. organizacién de
recursos materiales y ambientales y 4. disposiciones mo-
tivacionales (Elvira-Valdés & Pujol, 2014; Pérez et al.,
2011; Zimmerman, 2008). Este tipo de estrategias me-
jora las condiciones en que se produce el aprendizaje
(Zimmerman, 2008). Posterior a esto, se produce la re-
accidén y reflexién sobre el esfuerzo y el tiempo emplea-
do gastado en la tarea, lo cual constituye un importante
aspecto para cambiar la conducta en situaciones futuras
(Yan, Thai, & Bjork, 2014).

Autoeficacia para la autorregulacion de la
disposicién al estudio

la autoeficacia se relaciona con las creencias de
las personas en su capacidad para producir determina-
dos logros (Bandura, 2006). Estas creencias ocupan un
lugar central entre los pensamientos referidos a uno

mismo, que afectan la accién y el funcionamiento hu-
mano (Bandura, 2012; Olaz y Pérez, 2012), a través
de elementos cognitivos, motivacionales, afectivos y
procesos de toma de decisiones. La teorfa social cog-
nitiva postula que altos niveles de autoeficacia para
conductas especificas determinan una mayor persis-
tencia en medio de las dificultades, aumentan la inten-
cionalidad, la planificacién a largo plazo, y promueven
la autorregulacién y las acciones de autocorreccién
(Bandura, 2012).

La autoeficacia no es un rasgo global, sino un con-
junto de creencias ligadas a dmbitos de desempeno di-
ferenciados (Bandura, 2006, 2012). Los sujetos no sélo
emiten juicios de autoeficacia diferenciados y diferencia-
bles para dominios diversos, sino que la autoeficacia pue-
de y debe definirse con distintos niveles de especificidad
en relacién con un dmbito dado (e,j., drea, tareas o pro-
blemas), de acuerdo con la conducta criterio de interés
(Blanco, 2010). De esta manera, en el 4mbito de la edu-
cacidn, la percepcién de competencia de un estudiante y
las creencias que €l tenga para realizar una tarea, estin
directamente vinculadas al desempefio (Wang, Shannon
& Ross, 2013). Especificamente las calificaciones presen-
tan correlaciones de r=0.35 (Alegre, 2014) y r=0.29 con
autoeficacia académica (Chemers, Hu, & Garcia, 2001);
r=0.30 con autoeficacia para el aprendizaje (Komarraju
& Nadler, 2013); y r=0.22 con autoeficacia para el estu-
dio (Putwain, Sander, & Larkin, 2013).

La autoeficacia se asume como una aspecto cla-
ve en el proceso de control de la autorregulacién
(Zimmerman et al., 2005), siendo investigada en los
estudiantes universitarios (Carot, Carranza, Olaz, &
Ponce, 2012; Guerreiro-Casanova, & Polydoro, 2011).
Se ha demostrado empiricamente que en contextos aca-
démicos es una de las variables motivacionales mis im-
portantes de la autorregulacién del aprendizaje y una
creencia clave que influye en el esfuerzo y la persisten-
cia de los estudiantes en la realizacién de tareas (Huie
et al., 2014). Desde este punto de vista, estudiantes con
creencias de autoeficacia positiva hacia el aprendiza-
je son por lo general mids motivados y obtienen mejor
desempenio académico (Wang, Shannon, & Ross, 2013).
La investigacién ha confirmado la validez predictiva de
las creencias de autoeficacia en el desempeno, incluso
cuando los posibles efectos del conocimiento previo
y las habilidades cognitivas generales son controladas
(Huie et al., 2014). Pese a la abundancia de estudios re-
feridos a la relacién entre autorregulacién y autoeficacia
(Demiréren, Turan, & Oztuna, 2016; Wischle, Allgaier,
Lachner, Fink, & Niickles, 2014), faltan estudios espe-
cificos referentes a cada fase del proceso de autorregu-
lacién (Almeida & Salcedo, 2013).

Definiremos la autoeficacia para la autorregulacién
de la disposicién al estudio como las creencias que tienen
los estudiantes acerca de sus capacidades para el logro de
la autorregulacién de las estrategias dirigidas a preparar
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la actividad de estudio (Pérez & Delgado, 2006). Estas
creencias impactan en el esfuerzo, persistencia y logro de
las metas académicas (Bandura, 2012; Wang et al., 2013).
La autoeficacia para la autorregulacién de la disposicién
al estudio es una variable importante en la autorregu-
lacién del aprendizaje, ya que influye en la motivacién
académica de los alumnos, en las estrategias de autorre-
gulacién que utilizan en sus tareas y, en consecuencia, en
el éxito académico que obtienen (Rosario et al., 2012).

Es necesario un instrumento especifico para medir
la autoeficacia para la autorregulacién de la disposicién al
estudio, ya que si bien se cuenta con instrumentos para
la medicién de la autoeficacia académica (Barraza, 2010)
y del estudio (Pérez & Delgado, 2006), la construccién
de escalas vilidas de autoeficacia requiere determinan-
tes s6lidos que gobiernan el desempefio en un dominio
especitico de funcionamiento para realizar los logros de-
seados, tal como recomienda Bandura (2006).

El objetivo del trabajo es disefiar y estudiar el
comportamiento psicométrico del Cuestionario de
Autoeficacia para la Autorregulacién de la Disposicién
al Estudio (CAPADE). Especificamente se busca deter-
minar la confiabilidad del instrumento, asi como reco-
lectar indicadores de validez dimensional y convergen-
te. Este instrumento de autoinforme fue disefiado en
el marco del proyecto de investigacién “Impacto de un
programa de entrenamiento en estrategias y creencias
para la disposicién al estudio”. Poseer un instrumento
confiable y con indicadores de validez, permite tanto
diagnosticar y establecer perfiles de alumnos con res-
pecto a su autoeficacia para la autorregulacién de la dis-
posicién al estudio, asi como evaluar el éxito de inter-
venciones sobre esta dimension.

Método
Participantes

La muestra del estudio estuvo compuesta por 695
estudiantes de Educacién Superior. Participaron 15

programas de estudios de 5 Universidades de la Provincia
de Concepcién, Chile — Universidad de Concepcidn,
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcidn,
Universidad Andrés Bello, Universidad Santo Tomis y
Universidad del Desarrollo. Un 49.1% de los participan-
tes fueron mujeres (n=341) y la edad promedio de los
alumnos fue de 21.2 anos (DE=2.78). El muestreo de los
participantes fue no probabilistico de conveniencia por
grupos intactos, correspondientes a grupos de alumnos
pertenecientes a una asignatura que fueron encuestados
en sus horarios de clases.

Se dividi6 a la muestra total en dos partes. En la
primera mitad se realizaron los andlisis factoriales de ca-
ricter exploratorio (n=347) y en la segunda mitad, se
realizaron los andlisis factoriales de tipo confirmatorio
(n=348). Se estratificaron las muestras por sexo, edad
y universidad de pertenencia, debido a que fueron pre-
dictores estadisticamente significativos en los anilisis de
regresién ordinal realizados sobre cada item de la escala.

Instrumento

Cuestionario de Autoeficacia para la
Autorregulaciéon del Estudio. El Cuestionario de
autoeficacia para la autorregulacién de la disposicién
al estudio (CAPADE) fue diseniado por los autores de
esta investigacion. Es un instrumento de autoinforme,
compuesto por nueve items, que tributan a una dimen-
sién principal y tres secundarias definidas tedricamente
correspondientes a 1. establecimiento de objetivos de
académicos 2. gestién del tiempo académico y 3. orga-
nizacién de recursos materiales y ambientales; cada una
de estas tres dimensiones consta de tres items.

El participante debe responder a la consigna “creo
que puedo utilizar la siguiente estrategia” para cada una
de las estrategias de autorregulacién del estudio, en una
escala tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es “nada seguro” y 5,
“muy seguro”. En la Tabla 1 se presentan los items del
instrumento.

Tabla 1
Items del Instrumento
N° ftem
1 Fijarme objetivos académicos (por ejemplo, obtener una nota elevada).
2 Hacer una lista de tareas académicas por hacer.
3 Tener el material necesario antes de empezar a estudiar.
4 Gestionar el tiempo para actividades académicas, considerando el resto de actividades personales.
5 Buscar un lugar 6ptimo para estudiar.
6 Cumplir con el horario de estudio planificado.
7 Dividir un objetivo complejo en metas més pequeias y manejables.
8 Organizar mi lugar de estudio.
9 Revisar mis objetivos para hacer cambios si es necesario.

Nota. Estructura teérica. Factor 1. Establecimiento de Objetivos (items: 1-7-9); Factor 2. Gestién del tiempo académico (items2-4-6);
Factor 3. Organizacién de recursos materiales y ambientales (items: 3-5-8).
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Procedimiento

Para la construccién del CAPADE, se adapta-
ron cuatro {tems del Inventario de Autoeficacia para
el Estudio (Pérez & Delgado, 2006) relacionados con
el establecimiento de objetivos y se agregaron cinco
items de elaboracién, concordantes con la teorfa de la
autorregulacién (Zimmerman, 2008). Especificamente
se consideraron aspectos de la disposicién (Pérez et
al.,, 2011) y los lineamientos para construir escalas de
Bandura (2012).

Para obtener evidencias de validez de contenido
y de proceso, se realizd revisién por jueces expertos, y
entrevista cognitiva, respectivamente. La validacién de
jueves expertos se realizé con seis psicélogos con es-
tudios de postgrado, especificamente cinco jueces na-
cionales y 1 juez internacional. A cada juez se le envid
un formulario en el cual se le present6 el instrumento
y se le pregunté por la claridad, pertinencia y suficien-
cia de los iftems con un criterio dicotémico (cumple,
no cumple), para dar cuenta del constructo autoefica-
cia para la autorregulacién de la disposicién al estudio.
Finalmente, se solicité realizar comentarios. Se incluye-
ron todos los items ya que hubo acuerdo en que todos
los ftems eran pertinentes por al menos cinco jueces.
Se mejoré la redaccién en los ftems con problemas de
claridad, declarados por mis de un juez. El cambio mis
relevante, sugerido por todos los jueces, fue adaptar el
vocabulario de los items del IDAPE (Pérez & Delgado,
2006) a la cultura chilena.

Una vez modificado el instrumento tras el juicio
de expertos, se realizaron seis entrevistas cognitivas con
estudiantes de pregrado de Ingenierfa, para detectar
problemas de comprensién en los items. La entrevista
cognitiva comenzaba con la explicacién del objetivo de
la actividad al participante; se le pedfa que contestase
el instrumento, anotando en un costado de cada ftem
o expresando en voz alta (a) con sus propias palabras
a qué refiere cada item (b) cualquier comentario o su-
gerencia que le surgiese en el proceso de respuesta. La
entrevista cognitiva mostré una adecuada comprensién
de los items por los estudiantes.

La aplicacién del instrumento se realizé entre los
meses de marzo y mayo de 2016. Se contactd a dife-
rentes autoridades de las cinco universidades, quienes
indicaron que cursos podian ser participes de la investi-
gacién. Se contactd a los docentes de estos cursos, para
coordinar la forma de aplicacién de los instrumentos;
los docentes informaron de la investigacién con ante-
lacién a sus alumnos. En el dfa planificado para cada
aplicacidn, se entregaron los consentimientos informa-
dos a los alumnos y se entregé el cuestionario a quienes
aceptaban participar. El tiempo de aplicacién del cues-
tionario no superd los 10 minutos por persona. Esta in-
vestigacién fue aprobada por el Comité Etica y Bioética
del Departamento de Psicologfa de la Universidad de
Concepcidn, Chile.

Analisis de datos

Se dividié a la muestra total en dos partes igual.
La primera mitad se realizaron anilisis factoriales de
cardcter exploratorio (n=347) y en la segunda mitad,
se realizaron andlisis factoriales de tipo confirmatorio
(n=348). Las dos submuestras se generaron estratifi-
cando por sexo, edad y universidad de pertenencia, de-
bido a que fueron predictores estadisticamente signifi-
cativos en andlisis de regresién ordinal realizados sobre
cada {tem.

Sobre la muestra para el anilisis exploratorio, se
decidi6 usar la matriz de correlaciones policéricas, por
ser los ftems medidos a nivel ordinal y porque la asi-
metria y curtosis de tres de los nueve {tems superan el
valor absoluto 1 (matriz de correlaciones policéricas
disponible en anexo 1). Tras determinar la adecuacién
de la matriz de correlaciones para el anilisis factorial
utilizando la prueba de Bartlett y el criterio KMO, se
utiliza el método paralelo de Horn para determinar el
nimero de factores, complementado con los criterios
MAP de Velicer y VSS.

Como estrategia general para analizar la calidad de
los andlisis factoriales exploratorios, se considera que
se pueden usar SEM — tradicionalmente asociado a los
andlisis factoriales confirmatorios —, en el enfoque deno-
minado SEM-E (Marsh, Morin, Parker, & Kaur, 2014).
En nuestro caso, la estructura bifactorial que resulta del
andlisis resulta especialmente apropiada para un anilisis
de SEM-E bifactorial (Morin, Arens, & Marsh, 2016).
Al definir los items asociados a cada factor especifico en
los distintos andlisis exploratorios, se realiza un anilisis
SEM, en el cual de forma preliminar se fijan a cero las
cargas factoriales de los items que no se asocian a un fac-
tor especifico, corrigiendo cualquier error de especifica-
cién en esta etapa; se puede considerar éste método como
un andlisis factorial confirmatorio preliminar, previo al
anilisis factorial confirmatorio definitivo en la muestra
respectiva. En los andlisis SEM, se utilizé el estimador
WLSMYV, apropiado para ftems de nivel de medicién or-
dinal, y como indicadores de ajuste de los datos al mode-
lo se usaron chi-cuadrado, CFI, TLI y RMSEA.

Tras el anilisis de los indices de modificacién del
SEM de la soluciéon unidimensional inicial, se consi-
deré establecer una solucién bifactorial basada en la es-
tructura tedrica, la cual se analizé mediante rotacién de
Procrustes, asi como un tercer modelo bifactorial em-
pirico basado en la transformacién de Schmid Leiman.
Los tres modelos (unidimensional, bifactorial teérico
y bifactorial empirico) que fueron antes analizados en
la muestra exploratoria, fueron posteriormente proba-
dos en la muestra confirmatoria usando SEM, cons-
tituyéndose asi en un anilisis factorial confirmatorio
tradicional.

Finalmente, se evalué la validez convergente del
test al correlacionar la escala general y las subescalas con
la nota obtenida del semestre anterior reportada por los
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alumnos, estandarizada por universidad y por carrera, en
la muestra confirmatoria.

Como software de andlisis se utilizé R, versién 3.
Para los anilisis exploratorios usamos ¢l paquete psych
(Revelle, 2017). Para los anilisis con SEM se utilizé el
paquete lavaan (Rosseel, 2012).

Resultados

Al analizar las diferencias en los ftems entre las
muestras del andlisis exploratorio y confirmatorio no
superan los 0.17 en la media y 0.06 en la desviacién es-
tindar en los items. Los ftems 3, 5, 8 presentan asimetria
inferiores a—1 en ambas muestras, en tanto que los items
5y 8 presentan curtosis superiores a 1 en ambas mues-
tras. El test multivariado de Mardia muestra que tanto
la asimetria como la curtosis de ambas muestras superan
la de una distribucién multivariada normal (p<0.001).
Por tanto, se decidié usar la matriz de correlaciones po-
licéricas para todos los anilisis posteriores. El resultado
del test de Bartlett indicé que la matriz de correlacio-
nes policéricas no proviene de una matriz identidad,
12(36)=1458.7, p<0.001. Ademis el indice KMO=0.83
indicé que la matriz de correlaciones es apta para el ana-
lisis factorial.

El anilisis paralelo de Horn sobre 500 remuestras
correspondientes a permutaciones de los datos en bruto
utilizando correlaciones policéricas mostré que la solu-
ci6én preferida es de un factor, al igual que el criterio MAP
de Velicer y el VSS de complejidad 1. La solucién de 1
factor obtenida con minimos cuadrados predice un 44%
de la varianza y todos los ftems presentan una carga supe-
rior a0.5. El alfa de Cronbach de la escala formada a partir
de la totalidad de los items es 0.84. El modelo SEM para
el modelo unidimensional no se ajusta de forma absoluta
a los datos, ¥*(27)=311,4, p<0.001. Los indicadores de
ajuste relativo muestran que la solucién no es buena. Los
indicadores CFI=0,88 y TLI=0.84, se encuentran bajo
el minimo de 0,95 esperado y RMSEA=0.164, p<0.001
y estd sobre el miximo de 0.05.

Al revisar los indices de modificacién se encontrd
que los tres principales indices de modificacién son co-
rrelaciones entre los residuos de 5y 8 IM=155.5), de los
items 7y 9 (IM=27,7) y de los items 2 y 4 (IM=23,8).
Estos tres pares corresponden a ftems que en su redaccién
aluden a establecimiento de objetivos, gestién del tiempo
académico y organizacién de recursos respectivamente.
Estas dimensiones fueron las que originalmente se plan-
tearon para el instrumento. Por lo tanto, se propuso una
estructura bifactorial donde todos los items tributaron
al factor principal y a la vez a un factor secundario, de
acuerdo a la propuesta tedrica. El alfa de Cronbach para
cada una de las dimensiones son para establecimiento de
objetivos académicos a=0.69, gestién del tiempo acadé-
mico ae=0.75, y para organizacién de recursos materiales
y ambientales a.=0.76.
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El modelo SEM que considerd un factor general
y tres factores de acuerdo a la teorfa, no logra ajustar
debido a que se encontré una solucién inadmisible
donde 14 presentd una carga factorial superior a 1. Para
solucionar esto, se fljaron como cargas iguales las car-
gas en el factor 2 para los {tems 2, 4 y 6, lo que ge-
neré una solucién admisible. El indicador de ajuste
absoluto indicé que los datos atin no se ajustaban al
modelo, ¥?(20)=111.105, p<0.001. Si bien los indica-
dores CFI=0,96 y TLI=0.93, se encuentran sobre el
minimo y el otro bajo el minimo de 0,95 esperado, el
RMSEA=0.12, p<0.001 estd sobre el miximo de 0.05.
Por lo tanto, si bien este modelo es mejor que el unidi-
mensional puro, no logré ser adecuado.

Para encontrar una solucién bifactorial 6ptima, se
realiz6 una transformacién de Schmid Leiman sobre la
matriz de correlaciones policéricas considerando tres
factores secundarios. El omega total de la escala com-
pleta, que indica la proporcién de varianza comun, es
de ®,=.88, y el omega jerirquico, que indica la pro-
porcién de varianza del factor comiin, es ;=.68. Un
primer factor se forma por los items 1, 6, 7y 9, que
corresponden a establecimiento de objetivos (a=.76,
®,=.76, ®;=.51). El segundo factor estd compuesto por
los items 2, 3, 4 y 6, que corresponden a gestién del
tiempo académico (a=.76, o,=.74, »,=.48). El tercer
factor esti compuesto por los ftems 3, 5y 8, que co-
rresponden a organizacién de recursos materiales y am-
bientales (a=.76, ®,=.79, w;=.37).

En el anilisis se observaron dos {tems con cargas
cruzadas entre sus subfactores (3 y 6), que son justifica-
bles teéricamente. El item 3 “tener el material necesario
antes de empezar a estudiar”, combina la organizacién
de recursos materiales y ambientales con la gestién del
tiempo académico. El ftem 6 “cumplir con el horario
de estudio planificado”, a su vez, une la gestién del
tiempo académico, con el establecimiento de objetivos
académicos.

La solucién de SEM para el modelo bifactorial
empirico con esta estructura indica que los datos no
se ajustan al modelo, ¥*(16)=46.495, p<0.001. Los in-
dicadores de ajuste relativo muestran que la solucién
es adecuada. Los indicadores CFI=0,99 y TLI=0.97,
se encuentran sobre el minimo de 0,95 esperado y
RMSEA=0.074, p=0.51, si bien estd sobre 0.05, no es
significativo.

Las distintas cargas factoriales para las solucio-
nes exploratorias se presentan en la tabla 2. Se pue-
de observar que los items 5, 6, 7, 8 y 9 en la solucién
bifactorial tedrica obtenida mediante rotacién de
Procrustes presentan cargas mayores en el subfactor
que en el factor general. En cambio, en la solucién
empirica solamente los ftems 5 y 8 presentan mayor
carga factorial en el subfactor que en el factor gene-
ral, lo que da cuenta de un modelo fundamentalmente
unidimensional.



Autoeficacia Cuestionario de Autorregulacién de Estudio Readiness J

Tabla 2

Cargas Factoriales y Descriptivos para Modelos Unidimensional y Bifactorial en Muestra Exploratoria

ftem  Dimensién UD Bifactorial-tedrico Bifactorial-empirico
FG FG F1 F2 F3 FG F1 F2 E3
1 EO 0,55 0,53 0,00 0,31  -0,05 0,44 0,20 0,16 0,04
2 GTA 0,68 0,76 -0,07 -0,01 0,24 0,57 0,04 0,45 0,01
3 ORMA 0,68 0,74 0,28 -0,03 -0,04 0,50 -0,06 0,27 0,29
4 GTA 0,71 0,69 0,03  -0,13 0,43 0,59 0,02 0,49 0,01
5 ORMA 0,65 042 0,83 -0,12 0,11 0,51  -0,03 0,03 0,55
6 GTA 0,72 0,44 0,02 0,17 0,72 062 034 023 -0,02
7 EO 0,64 0,41 0,03 0,48 0,16 0,55 0,45 0,05 0,01
8 ORMA 0,69 0,52 0,64 0,18 -0,13 0,60 0,06 -0,02 0,61
9 EO 0,64 0,40 0,02 0,72 0,03 0557 0,53 -0,05 0,05
V. explicada 44 % 31,7%  13,0% 10,5%  9,1% 30,6%  7,2%  6,7% 8,5%
M 3.87 3.87 4.30 3.65 3.66 3.87 3.62 3.85 4.30
DE 0.65 0.65 0.69 0.80 0.87 0.65 0.78 0.75 0.69

Nota. UD: Modelo Unidimensional. EO: Establecimiento de Objetivos. GTA: Gestién del tiempo académico. ORMA: Organizacién de
los recursos materiales y ambientales. En negrita cargas factoriales sobre 0.2. Media y Desviacién Estandar corresponde a la escala
formada por todos los items que presentan carga factorial superior a 0. 3 en el factor respectivo.

Anilisis Factorial Confirmatorio

En Ia tabla 3 se observan los resultados del analisis
factorial confirmatorio sobre la muestra de prueba de
347 sujetos. Ninguna de las soluciones se ajusté en for-
ma absoluta a los datos usando y?, p<0.001. El modelo
unidimensional no logré presentar indicadores adecua-
dos de ajuste, ya que el ¥? normalizado es superior a
9, presenta CFI y TLI menores a 0,95 y el RMSEA es

elevado, aproximadamente 0,155. El modelo bifactorial
tedrico, si bien presenté un menor ajuste con ? nor-
malizado de 5,4 y CF1=0.96, aun presenta un RMSEA
alto, de 0.113. El mejor modelo disponible es el bifac-
torial empirico, con y? normalizado igual a 2.1, valores
altos de CFI=0.99 y TLI=0.98. Su RMSEA=0.055,
si bien no 6ptimo por ser mayor a 0.05, no
es significativo.

Tabla 3
Andlisis Factorial Confirmatorio para Modelo Unidimensional, Bifactorial Teérico y Bifactorial Empirico

Modelo 12 1?/9gl CFI TLI RMSEA
Unidimensional x? (27) = 251.7, p<0.001. 9,3 0,90 0,87 0,155, p<0,001
Bifactorial Tedrico %2 (20) = 107.85, p<0.001. 5,4 0.96 0,93 0,113, p<0,001
Bifactorial Empirico x? (16) = 32.85, p=0.008 2,1 0,99 0,98 0,055, p=0,343
Relacion entre Calificaciones y Autoeficacia para la Discusion

Autorregulacion de la Disposicién al Estudio

Al analizar grificamente la relacién entre las punta-
ciones de las escalas del modelo empirico del CAPADE
y las calificaciones autorreportadas, estas resultan ser
aproximadamente lineales, por lo que es apropiado
utilizar la correlacién momento-producto de Pearson.
La relacién entre las calificaciones y la escala general es
de r=0.13, p=0.02; con la subescala 1 Establecimiento
de Objetivos Académicos es de r=0.08, p=0.17,
con la subescala 2 Gestién del Tempo Académico
es r=0.17, p<0.01; y la subescala 3 Organizacién
de Recursos Materiales y Ambientales es de
r=0.11, p=0.04.

El objetivo del trabajo fue disenar y determi-
nar el comportamiento psicométrico del instrumen-
to (CAPADE), en estudiantes universitarios chilenos.
En el disefio del instrumento se adaptaron 4 items
del Inventario de Autoeficacia para el estudio (Pérez
& Delgado, 2006) y se disefiaron otros 5 en perti-
nencia con la teorfa. El instrumento fue presentado a
jueces expertos y se aplicé una entrevista cognitiva a
los estudiantes. Este proceso mostré suficiencia, cla-
ridad y pertinencia de los ftems por los jueces exper-
tos y comprensién por parte de los estudiantes de la
escala disenada.
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Al analizar las propiedades psicométricas se encon-
tré que el instrumento presenta una dimensién principal
y tres subdimensiones secundarias correspondientes a las
dimensiones tedricas: establecimiento de objetivos acadé-
micos, gestién del tiempo académico y organizacién de
recursos materiales y ambientales. Estas subdimensiones
presentan items con cargas cruzadas justificables desde un
punto de vista l6gico. Cada una de las escalas formadas
por la dimensién general y las subdimensiones presentan
alfa de Cronbach adecuado superiores a 0.7. Ademads la so-
lucién presenta buenos indicadores de ajuste usando en
el andlisis factorial confirmatorio y muestra correlaciones
leves, pero estadisticamente significativas, con las califica-
ciones del semestre anterior reportadas por los estudiantes.

La estructura bifactorial del instrumento puede ser
explicada atendiendo al cardcter dual del constructo me-
dido, la autoeficacia sobre las estrategias de disposicién al
estudio. Se reconoce que la autorregulacién del estudio,
involucra una variedad de estrategias que son utilizadas
de acuerdo a la tarea de aprendizaje y las caracteristicas
del alumno. En particular la disposicién al estudio re-
quiere estrategias relacionadas al establecimiento de ob-
jetivos, gestién de recursos materiales y ambientales y
gestion del tiempo, las cuales se ven reflejadas como su-
bfactores del instrumento. Sin embargo, al ser la variable
medida la creencia sobre la capacidad de realizar acciones
de preparacién sobre el estudio, el éxito del desempefio
pasado afecta la autoeficacia para desplegar el conjun-
to de estrategias, lo que explica el fuerte factor general
(Kitsantas, Winsler, & Huie, 2008)

La complejidad de la estructura del instrumento
en términos de los factores secundarios donde las es-
trategias se relacionan con un segundo factor, se explica
por lo complejo de los modelos de autorregulacién y
el caricter multidimensional de las estrategias de au-
torregulacién (disposicional, cognitivo, metacogniti-
vo, motivacional, de gestién de recursos, de control,
y gestién del esfuerzo, etc.). Se enfatiza la concep-
cién multidimensional de la autorregulacién a la hora
de explicar el comportamiento del estudiante duran-
te una tarea de aprendizaje (Dinsmore, Alexander,
& Loughlin, 2008).

Las correlaciones de las subdimensiones del instru-
mento con las calificaciones se encuentran en el rango
entre r=0.08, y r=0.1, en tanto que la correlacién de la
escala general con el calificaciones es de r=0.13. Estas

correlaciones son menores a las reportadas en la lite-
ratura entre las calificaciones y autoeficacia académica
(Alegre, 2014), autoeficacia del aprendizaje (Komarraju,
& Nadler, 2013) y autoeficacia para el estudio (Putwain
et al.,2013), que oscilan entre r=0.22 y r=0.35. Esto se
puede explicar por dos motivos: (a) la nota es autorre-
portada, por lo tanto presenta una menor precisién que
una nota obtenida a partir de un registro académico, y
(b) que el constructo medido en la escala CAPADE es
parte de un proceso muy especifico de la autorregula-
cién del estudio, a diferencia de las escalas de autoefica-
cia académica general y autoeficacia del aprendizaje que
al medir conductas mds generales, comprende también
las actividades de evaluacién de las cuales dependen
directamente las notas.

En conclusién, el CAPADE se considera un ins-
trumento fiable y vilido, de ficil y rdpida aplicacién,
para la medicién de la autoeficacia para la autorregula-
cién de la disposicién al estudio en estudiantes univer-
sitarios. Puede ser atil para la evaluacién del impacto de
programas de intervencién de autorregulacién y para
la investigacién de la relacién de autoeficacia y otras
variables académicas.

La principal fortaleza del instrumento es su es-
tructura bifactorial, que brinda tanto una medicién
dnica de la autoeficacia para la autorregulacién de la
disposicién al estudio, como subfactores que permiten
medir aspectos especificos de este proceso. Ademds,
este instrumento es pertinente para distintos grupos
de estudiantes, ya que la muestra estuvo compuesta
por un alto nimero de estudiantes, correspondiente
a diversas carreras de distintas dreas del conocimien-
to (Educacién, Salud, Ingenieria y Geologifa), univer-
sidades y niveles de estudio de Educacién Superior.
Como limitaciones del estudio, las calificaciones son
autorreportadas desconociéndose una nota del registro
académico del final del semestre para haber realizado
un andlisis predictivo de las calificaciones en funcién
de la autoeficacia.

Un posible paso a seguir seria analizar la relacién
del instrumento con calificaciones formales obtenidas
del registro académico de los estudiantes, y no con notas
autorreportadas como fue en este estudio. Esto permitird
obtener una medida mds precisa de la autoeficacia para
autorregular la disposicién al estudio y el desempefio
académico de los estudiantes.
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Apéndice )
Correlaciones Policéricas entre Items
1.62 1.63 1.64 1.65 1.66 1.67 1.68 1.69 1.70
1.62 1
1.63 0.4312 1
1.64 0.4349 0.5422 1
1.65 0.3476 0.6178 0.5276 1
1.66 0.2731 0.3292 0.5229 0.4172 1
1.67 0.3564 0.5014 0.3554 0.5908 0.4379 1
1.68 0.3817 0.3718 0.3285 0.418 0.3254 0.5737 1
1.69 0.3336 0.3911 0.5548 0.4068 0.7449 0.3877 0.4234 1
1.70 0.4254 0.3758 0.3247 0.3489 0.3282 0.5847 0.5855 0.4507 1
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