
©
 E

di
to

ria
l E

l m
an

ua
l m

od
er

no
  F

ot
oc

op
ia

r s
in

 a
ut

or
iz

ac
ió

n 
es

 u
n 

de
lit

o.
 

Revista Mexicana de Psicología, Enero 2013 
Volumen 30, Número 1, 79-88

  79

Resumen: El presente estudio pretende indagar si se 
replican los hallazgos de Blanco, Martínez, Zueck y 
Gastélum (2011) respecto al constructo autoeficacia en 
conductas académicas en una muestra de 589 alumnos 
de primer ingreso a las licenciaturas de ciencias sociales 
de la Universidad Autónoma de Chihuahua, 376 mujeres 
y 213 hombres. Un análisis factorial confirmatorio (AFC) 
mostró que una estructura trifactorial es viable y adecua-
da. La estructura de tres factores, atendiendo a criterios 
estadísticos y sustantivos, ha mostrado adecuados indi-
cadores de ajuste. Además, los resultados de los análisis 
factoriales llevados a cabo con las submuestras, indican 
la existencia de fuertes evidencias de la estabilidad de 
la estructura factorial. Futuras investigaciones deberán 
replicar estos hallazgos en muestras más amplias. 
Palabras clave: invarianza, atención, instrumental, co-
municación, excelencia

Composición Factorial de la Escala de Autoeficacia  
en Conductas Académicas en universitarios de ciencias sociales

Factor structure of the self-efficacy scale  
in academic behaviors of university students of social sciences

Humberto Blanco Vega y Martha Ornelas Contreras
Universidad Autónoma de Chihuahua (México)

María Belén Rueda Villen y Manuel Martínez Marín
Universidad de Granada (España)

Abstract: The present study explores if the findings of 
Blanco, Martínez, Zueck and Gastélum on academic be-
havior self-efficacy replicate in a sample of 589 freshmen 
at Universidad Autónoma de Chihuahua in the area of 
social sciences, 376 women and 213 men. Psychometric 
analysis showed that a three-factorial structure was 
viable and adequate. The factor structure of the ques-
tionnaire was analyzed with confirmatory factor analysis 
(CFA). The structure of the three factors, attending to 
substantive and statistic criteria, showed adequate indi-
cators of adjustment, reliability and validity. In addition, 
factor analysis conducted with subsamples indicated the 
presence of strong evidence of factor structure stability, 
until proven otherwise. Future research should replicate 
these findings in larger samples. 
Key words: instrumental, invariance, attention, commu-
nication, excellence.

Un ideal común a todas las personas es conseguir determi-
nadas metas, la propia motivación impulsa al ser humano a 
emprender conductas específicas en función de los logros 
que éste pretende alcanzar. Mas no basta con conocer cla-

ramente aquello que deseamos lograr, ni tampoco el mejor 
medio para poder conseguirlo. Tampoco basta con ser 
capaz de; es preciso juzgarse capaz de utilizar las capaci-
dades y las habilidades personales ante circunstancias muy 
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diversas. La percepción de las personas acerca de su propia 
eficacia se alza como un requisito fundamental para desa-
rrollar con éxito las acciones conducentes al logro de los 
objetivos personales. Dicha autopercepción, denominada 
autoeficacia, ejerce una profunda influencia en la elección 
de tareas y actividades, en el esfuerzo y en la perseverancia 
de las personas cuando se enfrentan a determinados retos 
e incluso en las reacciones emocionales que experimentan 
ante situaciones difíciles (León-Rubio, Cantero, y León-
Pérez, 2011; Prieto, 2003; Wolters, 2004). En definitiva, 
las creencias de autoeficacia representan un mecanismo 
cognitivo que media entre el conocimiento y la acción y 
que determina, junto con otras variables, el éxito de las 
propias acciones (Castañeda et al., 2010; Prieto, 2003; 
Sansinenea et al., 2008; Zimmerman y Kitsantas, 2005).

Dentro de los contextos educativos ha existido 
un interés permanente por comprender los factores 
cognitivos y comportamentales que favorecen o dificultan 
el desempeño del estudiante en sus labores académicas y 
cómo el desempeño se relaciona con su desarrollo integral. 
En el área de la psicología educativa específicamente el 
constructo de autoeficacia ha recibido especial atención y 
se ha generado importantes avances de investigación que 
han contribuido al mejoramiento de prácticas pedagógicas 
y de enseñanza (Prieto, 2003). La investigación empírica ha 
demostrado de manera amplia que la autoeficacia predice 
el rendimiento académico mejor que otras variables 
cognitivas (Bandura, 1982), también que logra predecir el 
éxito posterior (Bandura, 1997; Pajares y Schunk, 2001) y 
que es un importante mediador cognitivo de competencia 
y rendimiento (Valiante, 2000; Vera, Salanova, y Martín-
del-Río, 2011) en cuanto a que favorece los procesos 
cognoscitivos (Carbonero y Merino, 2004; Pintrich y De 
Groot, 1990).

Son muchos los instrumentos diseñados con la 
finalidad de medir las creencias de autoeficacia de 
los estudiantes, y valorar aspectos motivacionales y 
cognitivos del aprendizaje académico; la mayoría de ellos 
empleados a nivel internacional y con buenas propiedades 
psicométricas de validez y confiabilidad. Sin embargo, en 
todos ellos habitualmente se pregunta a las personas acerca 
de sus capacidades operativas en el presente, no acerca 
de sus capacidades potenciales o sobre sus capacidades 
futuras esperadas (Bandura, 2006; Prieto, 2003; Vera et 
al., 2011; Zimmerman y Kitsantas, 2005). Mientras que La 
Escala Autoeficacia en Conductas Académicas, diseñado 
por Blanco et al. (2011), además de medir la percepción 
de autoeficacia actual del sujeto, mide su autoeficacia 
deseada y alcanzable. Esto permite, entre otras cosas, 
generar disonancia cognoscitiva en el sujeto en relación 
con su autoeficacia percibida en el presente, el nivel de 
autoeficacia deseado o ideal, y la posibilidad de mejoría 
en la autoeficacia percibida.

La disonancia así generada, incrementa la motivación 
para realizar actividades dirigidas a la reducción de dicha 
disonancia (Festinger, 1957), lo cual puede aprovechar 

el docente o tutor académico para que el estudiante 
establezca metas de logro para aumentar su eficacia, 
aproximándola a la deseada o alcanzable. Esto es 
fundamental si se pretende mejorar la percepción de ser 
capaz en quien aprende, bajo el supuesto implícito de 
que su potenciación servirá como vehículo para la mejora 
de otros resultados tales como el logro académico y la 
autoestima.

La Escala Autoeficacia en Conductas Académicas 
(Blanco et al., 2011) que contaba con 27 ítems se redujo 
a 13 como resultado del análisis psicométrico realizado 
por sus autores con una muestra amplia de 2089 
estudiantes universitarios. En dicho trabajo fue posible 
distinguir tres dimensiones, que en conjunto explicaron 
aproximadamente 58.43% de la varianza total. El primer 
factor fue designado Comunicación, compuesto de cuatro 
ítems responsables de aproximadamente el 20.11% de la 
varianza. Los elementos presentes en este componente 
esbozan la eficacia al expresar las propias ideas y la 
posibilidad de entablar un diálogo con los demás. El 
segundo factor, al que denominaron Atención, aglutinó 
cinco ítems que permitieron explicar aproximadamente 
el 19.64% de la varianza. De acuerdo con sus autores, 
este factor identifica al alumno capaz de poner atención 
cuando otra persona expone sus ideas. El tercer y último 
factor, al que llamaron Excelencia, asoció a cuatro ítems 
que permitieron explicar aproximadamente el 18.68% 
de la varianza. De acuerdo con sus autores, los elementos 
presentes en este componente delinean la autoeficacia 
percibida para ser cumplido desde una perspectiva 
académico escolar. Respecto a la fiabilidad de la Escala 
Autoeficacia en Conductas Académicas (Blanco et al., 
2011), los coeficientes de consistencia interna de los tres 
factores son satisfactorios, con alfas de Cronbach de .83, 
.82 y .78, respectivamente.

El presente estudio instrumental (Montero y León, 
2002, 2005) se ha dirigido a proporcionar apoyo empírico 
a la división factorial de la Escala Autoeficacia en 
Conductas Académicas. Se justifica por la importancia de 
comprobar la estructura factorial de un instrumento y la 
equivalencia psicométrica del mismo en distintos grupos. 
Ya que en el contexto de la comparación intergrupal, es 
indispensable plantearse la necesidad de llevar a cabo la 
adaptación de un instrumento de medida psicológica que 
cumpla con todos los criterios de equivalencia, pero sobre 
todo plantearse si la misma estructura factorial es aplicable 
a distintos grupos de sujetos o, de modo más genérico, a 
distintas poblaciones (Abalo et al., 2006).

Por tanto, este trabajo pretende por una parte, 
indagar si se replican los hallazgos de Blanco et al. (2011) 
sobre la estructura trifactorial de la autoeficacia de 
conductas académicas mediante la aplicación de la Escala 
Autoeficacia en Conductas Académicas (EACA) y, por 
otra, ampliarlos. Por ello la hipótesis de este trabajo plantea 
que la estructura factorial hallada en el presente estudio 
será equivalente a la informada por Blanco et al. (2011).
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MÉTODO

Participantes

La muestra de 589 sujetos, 376 (63.8%) mujeres y 213 
(36.2%) hombres se obtuvo mediante un muestreo por 
cuotas, tratando de abarcar la representatividad de las di-
ferentes licenciaturas de ciencias sociales que se ofrecen en 
la Universidad Autónoma de Chihuahua. Posteriormente, 
se dividió aleatoriamente la muestra en dos submuestras 
(50% y 50%) utilizando el Statistical Package for the Social 
Sciences (SPSS) en su versión 17.0, con el fin de realizar 
estudios paralelos que permitieran corroborar y verificar 
los resultados obtenidos (validación cruzada).

La primera mitad (submuestra 1) quedó constituida 
por 304 sujetos; 198 (65.1%) mujeres y 106 (34.9%) 
hombres. Las edades fluctúan entre los 17 y 20 años, con 
una media de 18.18 y una desviación estándar de 0.74 años. 
La segunda mitad (submuestra 2) quedó compuesta por 
285 sujetos; 178 (62.5%) mujeres y 107 (37.5%) hombres. 
Las edades fluctúan entre los 17 y 20 años, con una  
media de 18.30 y una desviación estándar de 0.72 años.

Instrumento

La Escala Autoeficacia en Conductas Académicas (EACA) 
diseñada por Blanco et al. (2011) es una encuesta tipo 
Likert, asistida por computadora, de 13 ítems relacionados 
con conductas académicas. El encuestado responde en una 
escala de 0 a 10, la frecuencia con que actualmente en 
forma ideal, y si se esfuerza en cambiar, realizaría o mani-
festaría una acción. Se eligió este tipo de encuesta por ser 
fácil de construir y de aplicar, además de proporcionar una 
buena base para una primera ordenación de los individuos 
en la característica que se mide, en este caso autoeficacia 
(Nunnally y Bernstein, 1995; Raviolo et al., 2010).

Aún cuando cada sujeto respondió a los 13 ítems 
del instrumento en tres escenarios distintos. Escenario 
actual, respondiendo en el contexto: actualmente con qué 
frecuencia realiza determinada conducta o se percibe con 
determinada característica. Escenario ideal, respondiendo 
en el contexto: con qué frecuencia desearía realizar 
determinada conducta o percibirse con determinada 
característica. Escenario de cambio, respondiendo en el 
contexto: si me esfuerzo en cambiar con qué frecuencia 
realizaría determinada conducta o me percibiría con 
determinada característica. En el análisis psicométrico sólo 
se utilizaron las respuestas al primer escenario. 

Procedimiento

Se invitó a participar en el estudio a los alumnos de pri-
mer ingreso de las licenciaturas de ciencias sociales que se 
ofrecen en la Universidad Autónoma de Chihuahua; los 
que aceptaron participar firmaron la carta de aceptación 

correspondiente. En los laboratorios o centros de cóm-
puto de las unidades académicas participantes, se aplicó 
el instrumento por medio de una computadora personal 
utilizando el módulo administrador del instrumento del 
editor de escalas versión 2.0 (Blanco et al., 2007) en 
una sesión de aproximadamente 20 minutos. Al inicio 
de cada sesión se hizo una pequeña introducción sobre 
la importancia de la investigación y de cómo acceder al 
instrumento. Las instrucciones de cómo responder se 
encontraban en las primeras pantallas, antes del primer 
reactivo del instrumento. Al término de la sesión se les 
agradeció su participación.

Una vez aplicado el instrumento se procedió a 
recopilar los resultados por medio del módulo generador 
de resultados del editor de escalas versión 2.0 (Blanco  
et al., 2007).

Análisis de datos

El análisis psicométrico se realizó en dos etapas: 1) análisis 
factorial exploratorio y 2) análisis factorial confirmatorio 
y de invarianza factorial, con el fin de obtener una prueba 
que presente las mejores propiedades para la conformación 
de los puntajes de autoeficacia en conductas académicas 
en universitarios de ciencias sociales.

Para determinar el número mínimo de factores 
comunes capaces de reproducir de un modo satisfactorio las 
correlaciones observadas entre los ítems del instrumento, 
se realizaron sendos análisis factoriales exploratorios 
con las submuestras 1 y 2, a partir del método de 
factores principales, tomando como base el criterio de 
Kaiser-Guttman (Costello y Osborne, 2005). Además 
de que para garantizar una adecuada representación de 
las variables (ítems), solo se conservaron aquéllos cuya 
comunalidad, o proporción de su varianza explicada por 
la solución factorial, fuera superior a .45 después de una 
rotación varimax (Costello y Osborne, 2005). Mediante el 
coeficiente α de Cronbach se estimó la consistencia interna 
para cada factor retenido como una medida de su fiabilidad 
(Elosua y Zumbo, 2008; Nunnally y Bernstein, 1995).

Para conducir el análisis factorial confirmatorio 
en la submuestra 2, se utilizó el software AMOS 16 
(Arbuckle, 2007), las varianzas de los términos de error 
fueron especificados como parámetros libres. En cada 
variable latente (factor) se fijó uno de los coeficientes 
estructurales asociados a uno, para que su escala fuera 
igual a la de una de las variables superficiales (ítems). 
El método de estimación empleado fue el de Máxima 
Verosimilitud siguiendo la recomendación de Thompson 
(2004), en el sentido de que cuando se emplea análisis 
factorial confirmatorio se debe corroborar no sólo el ajuste 
de un modelo teórico, sino que es recomendable comparar 
los índices de ajuste de varios modelos alternativos para 
seleccionar el mejor.

Para evaluar el ajuste del modelo se emplearon el 
estadístico Chi-cuadrado, el índice de bondad de ajuste 
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Tabla 1. Autovalores y porcentaje de varianza explicada por los factores retenidos. Análisis factorial exploratorio 
Submuestras 1 y 2. Soluciones rotadas

Submuestra 1 Submuestra 2
Factor Autovalor % varianza % acumulado Autovalor % varianza % acumulado

1. Atención 2.83 21.79 21.79 3.19 24.55 24.55
2. Excelencia 2.64 20.33 42.12 2.75 21.19 45.74
3. Comunicación 2.60 20.00 62.12 2.16 16.62 62.36

(GFI), el residuo cuadrático medio (RMR), el error 
cuadrático medio de aproximación (RMSEA) y el índice 
de validación cruzada esperada (ECVI) como medidas 
absolutas de ajuste. El índice de bondad ajustado (AGFI), 
el Índice Tucker-Lewis (TLI), el Índice del ajuste normal 
(NFI) y el índice de bondad de ajuste comparativo (CFI) 
como medidas de ajuste incremental. El índice de ajuste 
normado de parsimonia (PNFI), el índice de calidad de 
ajuste de parsimonia (PGFI), la razón de Chi-cuadrado 
sobre los grados de libertad (CMIN/GL) y el Criterio de 
Información de Akaike (AIC) como medidas de ajuste 
de parsimonia (Gelabert et al., 2011; Leighton, Gokiert, 
y Cui, 2007).

Para comprobar la estructura factorial de la escala 
autoeficacia en conductas académicas obtenida a partir de 
la submuestra 2 (análisis factorial confirmatorio, primera 
solución factorial), se realizó un segundo análisis factorial 
confirmatorio en la submuestra 1.

RESULTADOS

Análisis factorial exploratorio

Para determinar el número mínimo de factores comunes 
capaces de reproducir de un modo satisfactorio las corre-
laciones observadas entre los 13 ítems del instrumento 
empleado, se realizó en la submuestra 1 la extracción de 
éstos a partir del método de componentes principales. La 
significación del Test de Barlett (1586.896; p<.0001) y el 
KMO (.883) mostraron una adecuada correlación entre 
los ítems y una buena adecuación muestral respectiva-
mente. Detectándose, después de una rotación varimax, 
una estructura de tres factores; el conjunto de los factores 
seleccionados explicaron el 62.12% de la varianza (Tablas 
1 y 2).

Con el fin validar la solución factorial obtenida con 
la submuestra 1, se realizó nuevamente un análisis de 
factores principales con los datos de la submuestra 2; 
encontrándose de nuevo una estructura de tres factores. 
El conjunto de los tres factores explicaron el 62.36% de 
la varianza (Tablas 1 y 2). La significación del Test de 
Barlett (1536.033; p< .0001) y el KMO (.886) muestran 

nuevamente, una adecuada correlación entre los ítems y 
una buena adecuación muestral respectivamente.

Fiabilidad de las subescalas  
(consistencia interna)

Las subescalas (factores) resultantes en los análisis 
factoriales exploratorios, de ambas submuestras, 
poseen alfas superiores a .7, lo que evidencia una 
consistencia interna adecuada para este tipo de subescalas, 
particularmente si se considera el número reducido de 
ítems (Tabla 3).

Análisis factorial confirmatorio

Mediante el análisis factorial confirmatorio sobre los da-
tos de la submuestra 2, se contrastó la solución factorial 
resultante del análisis factorial exploratorio realizado con 
los datos de la submuestra 1 con el fin de obtener mo-
delos congenéricos y, al mismo tiempo, probar la validez 
de constructo de las dimensiones y variables estudiadas.

De acuerdo a los resultados de la Tabla 4 el análisis 
factorial confirmatorio de 13 ítems agrupados en tres 
factores es óptimo (GFI .929 y RMSEA .069) y de acuerdo 
a las medidas de ajuste incremental y de parsimonia 
(Tablas 5 y 6) significativamente superior al modelo 
independiente y muy similar al modelo saturado.

Para comprobar la estructura factorial de la escala 
autoeficacia percibida en conductas académicas obtenida a 
partir de la submuestra 2 (análisis factorial confirmatorio, 
primera solución factorial), se realizó un segundo análisis 
factorial confirmatorio en la submuestra 1. La estructura 
factorial analizada plantea un modelo de tres factores, con 
adscripciones de los ítems basados en análisis factorial 
confirmatorio de la submuestra 2 (3 factores 13 ítems). 
De acuerdo a los resultados de la Tabla 4, el segundo 
análisis factorial confirmatorio (submuestra 1) indica 
que el modelo de medición de tres factores es aceptable 
(GFI .936 y RMSEA .063) y de acuerdo a las medidas 
de ajuste incremental y de parsimonia (ver Tablas 5 y 6) 
significativamente superior al modelo independiente y 
muy similar al modelo saturado.
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En la figura 1 se presenta el modelo de medición del 
primer análisis factorial confirmatorio para los 13 ítems 
agrupados en tres factores, incluyendo los coeficientes 
de regresión estandarizados entre ítems y factores y las 
saturaciones factoriales estandarizadas (comunalidades) 
de cada uno de los ítems.

El factor Comunicación presentó en general, 
saturaciones factoriales estandarizadas elevadas (mayores 
a .40), salvo en el caso del ítem 6, con una saturación 
moderada (.28). En el factor Atención, todos los ítems 
resultaron bien explicados a partir del constructo 
hipotetizado, con una saturación mínima de .40 (ítem 3), 
y el resto, por encima o igual a .50. Finalmente, el factor 
Excelencia, presentó una saturación factorial mínima de 
.36, correspondiente al ítem 12 mientras que el resto de 
ítems explicados por el factor presentaron saturaciones 
por encima de .50.

Por su parte, todos los factores correlacionaron entre 
sí de forma estadísticamente significativa (p<.01). Las 
correlaciones entre Comunicación y los factores Atención 
y Excelencia pueden considerarse de altas a moderadas, 
con valores de .66 y .48 respectivamente, mientras que la 

relación entre estos dos últimos factores fue alta (.74). A 
medida que aumenta la autoeficacia percibida en alguno 
de los factores, también aumenta en los otros dos.

En la figura 2 apasrece el modelo de medición del 
segundo análisis factorial confirmatorio para los 13 ítems 
agrupados en tres factores, incluyendo los coeficientes 
de regresión estandarizados entre ítems y factores y las 
saturaciones factoriales estandarizadas (comunalidades) 
de cada uno de los ítems.

En el factor Comunicación, todos los ítems resultaron 
bien explicados a partir del constructo hipotetizado, con 

Tabla 2. Ítems agrupados por factor. Análisis factorial exploratorio Submuestras 1 y 2. Soluciones rotadas.

Ítem
Submuestra 1 Submuestra 2

1 2 3 1 2 3
2	 Escucho con atención cuando el profesor aclara una 

duda a un compañero
.79 .82

13	 Escucho con atención las preguntas y comentarios 
de mis profesores

.71 .66

3	 Escucho con atención las preguntas y aportaciones 
de mis compañeros

.66 .72

7	 Pongo atención cuando los profesores dan la clase .66 .65

8	 Pongo atención cuando un compañero expone en 
clase

.65 .64

11	 Entrego puntualmente los trabajos que se me en-
cargan

.81 .84

1	 Cumplo con las tareas que se me asignan .75 .76

10	 Me preparo para mis exámenes apoyándome en 
los apuntes de clase, el texto del curso y lecturas 
adicionales

.69 .64

12	 Soy cumplido en cuanto a mi asistencia .68 .70

4	 Expreso mis ideas con claridad .84 .72

6	 Me siento bien con mi propio desempeño cuando 
hablo enfrente de una clase o grupo de gente

.80 .71

9	 En caso de desacuerdo soy capaz de entablar un 
diálogo con mis profesores

.74 .76

5	 Hago comentarios y aportaciones pertinentes .64 .60

Tabla 3. Coeficientes de consistencia interna de los 
componentes obtenidos en los análisis factoriales explo-
ratorios submuestras 1 y 2.
Factor a  Submuestra 1 a  Submuestra 2
1. Atención .822 .836
2. Excelencia .779 .800
3. Comunicación .808 .740
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Tabla 4. Medidas absolutas de ajuste para los modelos generados. Primer y segundo análisis factorial confirmatorio 
submuestras 1 y 2

Modelo
Índice de Ajuste

χ2 GFI RMR RMSEA ECVI
Primera solución factorial (submuestra 2)

Independiente (13 ítems) 1564.495 * .357 0.970 .259 5.600
Saturado (13 ítems) 0 1 0 0.641
3 factores 13 ítems 146.603 * .929 0.137 .069 0.720

Segunda solución factorial (submuestra 1)
Independiente (13 ítems) 1614.424 * .369 0.993 .255 5.414
Saturado (13 ítems) 0 1 0 0.601
3 factores 13 ítems 136.359 * .936 0.133 .063 0.641
Nota: * p <.01.

Tabla 5. Medidas de ajuste incremental para los modelos generados. Primer y segundo análisis factorial confirmatorio 
submuestras 1 y 2.

Índice de Ajuste
Modelo AGFI TLI NFI CFI

Primera solución factorial (submuestra 2)
Independiente (13 ítems) .250 0 0 0
Saturado (13 ítems) 1 1
3 factores 13 ítems .896 .928 .906 .943

Segunda solución factorial (submuestra 1)
Independiente (13 ítems) .264 0 0 0
Saturado (13 ítems) 1 1
3 factores 13 ítems .906 .939 .916 .952

Tabla 6. Medidas de ajuste de parsimonia para los modelos generados. Primer y segundo análisis factorial confirmatorio 
submuestras 1 y 2.

Índice de Ajuste
Modelo PNFI PGFI CMIN/GL AIC

Primera solución factorial (submuestra 2)
Independiente (13 ítems) 0 .306 20.058 1590.495
Saturado (13 ítems) 0 182.000
3 factores 13 ítems .720 .633 2.365 204.603

Segunda solución factorial (submuestra 1)
Independiente (13 ítems) 0 .317 20.698 1640.424
Saturado (13 ítems) 0 182.000
3 factores 13 ítems .728 .638 2.199 194.359
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saturaciones entre .47 y .71. El factor Atención presentó 
en general saturaciones factoriales estandarizadas elevadas 
(mayores o iguales a .40), salvo en el caso de los ítems 
3 y 8, con una saturación con el factor moderada (.39 y 
.38, respectivamente). Finalmente, el factor Excelencia 
presentó una saturación factorial moderada de .33, 
correspondiente al ítem 10 mientras que el resto de ítems 
explicados por el factor presentaron saturaciones de .49 
o más.

Por su parte, todos los factores correlacionan entre 
sí de forma estadísticamente significativa (p<.01). Las 
correlaciones entre Comunicación y los factores Atención 
y Excelencia pueden considerarse moderadas, con valores 
de .62 y .46 respectivamente, mientras que la relación 
entre estos dos últimos factores fue alta (.72), lo cual 
muestra que a medida que aumenta la autoeficacia 
percibida en alguno de los factores también aumenta en 
los otros dos.

Invarianza de la estructura factorial  
en las dos submuestras

Para analizar la invarianza factorial del cuestionario se 
siguieron las recomendaciones de Abalo, Lévy, Rial y 
Varela, (2006) estimando el mismo modelo en ambas 
submuestras. Los índices de ajuste obtenidos (Tabla 7) 
permiten aceptar la equivalencia de los modelos de medida 
básicos entre las dos submuestras. Aunque el valor de Chi-
cuadrado excede al exigido para aceptar la hipótesis de 
invarianza, el resto de índices contradicen esta conclusión 
(GFI .933; CFI .947; RMSEA .047; AIC 398.963) lo que 
permite aceptar el modelo base de la invarianza (modelo 
sin restricciones).

Añadiendo al modelo base restricciones sobre las 
cargas factoriales se caracterizó la invarianza métrica. Los 
valores que se recogen en la tabla 7 permiten aceptar este 
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Figura 1. Modelo de medición para la escala. Análisis factorial confirmatorio submuestra 2. Fuente: de los autores.
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nivel de invarianza. El índice de ajuste general (GFI= .926) 
y el error cuadrático medio de aproximación (RMSEA= 
.048) siguen aportando información convergente en esta 
dirección. Además, el criterio de información de Akaike 
(AIC= 408.591) y el índice comparativo de Bentler 
(CFI= .941) no sufren grandes incrementos respecto 
al modelo anterior. Haciendo uso del criterio para la 
evaluación de los modelos anidados propuesto por 
Cheung y Rensvold (2002), quienes han sugerido que si 
el cálculo de la diferencia de los CFI de ambos modelos 
anidados disminuye en .01 o menos, se da por bueno el 
modelo restringido y por tanto el cumplimiento de la 
invarianza factorial. La diferencia entre CFIs obtenida 
.006 permite aceptar el modelo de invarianza métrica. 
Es posible concluir hasta ahora que las cargas factoriales 
son equivalentes en las dos submuestras.

Una vez demostrada la invarianza métrica entre las 
submuestras, se evaluó la equivalencia entre interceptos 

(invarianza factorial fuerte). Los índices (Tabla 7) 
mostraron un buen ajuste de este modelo, tanto evaluado 
de modo independiente como analizándolo respecto a 
su anidamiento con el modelo de invarianza métrica. 
La diferencia entre los índices comparativos de Bentler 
fue de .001, el índice de ajuste general de .925 y el error 
cuadrático medio de aproximación de .046. Aceptada la 
invarianza fuerte, los dos modelos evaluados resultaron 
equivalentes respecto a los coeficientes factoriales y a los 
interceptos.

DISCUSIÓN

El objetivo principal del estudio fue indagar si se re-
plicaban o no los resultados psicométricos propuestos 
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Figura 2. Modelo de medición para la escala. Análisis factorial confirmatorio submuestra 1. Fuente: de los autores.



  87
©

 E
di

to
ria

l E
l m

an
ua

l m
od

er
no

  F
ot

oc
op

ia
r s

in
 a

ut
or

iz
ac

ió
n 

es
 u

n 
de

lit
o.

 
Estructura factorial del EACA en universitarios

  Revista Vol. 30, Núm. 1, Enero 2013

Mexicana de Psicología 

por Blanco et al. (2011) para la Escala Autoeficacia en 
Conductas Académicas (EACA), utilizando una muestra 
de universitarios de ciencias sociales mediante el análisis 
factorial exploratorio (AFE) y confirmatorio (AFC). Los 
análisis AFE y AFC realizados en cada submuestra por 
separado apoyaron la estructura factorial del EACA de 
tres componentes: Atención, Comunicación y Excelencia 
obtenida por Blanco et al. (2011) al evidenciar una consis-
tencia interna adecuada, particularmente si se considera el 
número reducido de ítems en cada uno de ellos. Al mismo 
tiempo, los tres factores así obtenidos presentaron en 
general saturaciones factoriales estandarizadas adecuadas, 
saturaciones que se corresponden con las halladas en el 
estudio de Blanco et al. (2011).

Por lo que se puede afirmar que la hipótesis de que 
la versión del EACA de Blanco et al. (2011) y la versión 
del presente estudio son equivalentes en su estructura 
factorial ha sido confirmada. Los resultados del estudio 
con universitarios de ciencias sociales apoyan fuertemente 
el modelo de los tres factores y están en la línea de lo 
informado por los autores Blanco et al. (2011). Lo que 
sugiere la existencia de fuertes evidencias de la validación 
cruzada de la medida y por tanto de la estabilidad de la 
estructura hasta que no se demuestre lo contrario.

En síntesis, el análisis de las propiedades psicométricas 
de la escala de autoeficacia en conductas académicas ha 
mostrado, tanto en este estudio como en el llevado a cabo 
por Blanco et al. (2011), que una estructura trifactorial es 
viable y adecuada de acuerdo a los requisitos psicométricos 
establecidos cuando los informantes son los propios 
alumnos. La estructura de tres factores, atendiendo a 
criterios estadísticos y sustantivos, ha mostrado adecuados 
indicadores de ajuste, de fiabilidad y de validez. Sin 
embargo, el alcance de estos resultados es limitado, y es 
necesario que en investigaciones futuras se confirme la 
estructura obtenida, lo cual permitirá contar con evidencia 
más robusta respecto a la estructura factorial de la escala 
autoeficacia en conductas académicas. Específicamente, 
debe demostrarse si la invarianza de la estructura de 
la escala se cumple por sexo, edad, entre personas con 
distinto grado de rendimiento, entre alumnos de distintas 
licenciaturas, entre otras. Además, resulta inminente la 
necesidad de realizar estudios transculturales dirigidos 

a valorar si la estructura factorial de la escala es reflejo 
o no de diferencias culturales. Se considera que más 
estudios son necesarios con el fin de corroborar o refutar 
los datos obtenidos en las investigaciones realizadas hasta 
el momento.

Asimismo, es indispensable comprobar si la escala 
resulta útil para estudiar la relación entre autoeficacia 
académicas y variables tales como rendimiento académico, 
motivación y autoestima.

Por último es importante resaltar humildemente que 
la validación de una escala de autoeficacia en el ámbito 
académico dirigida a universitarios como la llevada a 
cabo y habiéndose verificado la hipótesis planteada 
en el presente estudio representa una aportación con 
indudables repercusiones tanto a nivel práctico como 
científico, puesto que es básico contar con instrumentos de 
evaluación empíricamente validados que permitan evaluar 
determinantes clave del funcionamiento del alumnado 
en el ámbito académico. Este interés es aún mayor en el 
nivel universitario donde las reformas acaecidas en los 
últimos años demandan nuevos enfoques metodológicos 
y el análisis de variables psicológicas de diferente tipo que 
favorezcan en el alumnado su aprendizaje y capacidad de 
aprender.
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