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(EAPESA), asi como con la dimensién Autorregulacion
académica de la Escala de Procrastinacion Académica
(EPA). La confiabilidad por consistencia interna para las
dimensiones de la EME fue: metas de aprendizaje (w =
.90); metas de logro (w = .88) y metas de refuerzo social (w
= .88). Se concluye que, la EME cuenta con apropiadas
evidencias de validez y confiabilidad en la muestra de
estudio.
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valid (CFl = .92, SRMR = .06, RMSEA = .07). In
addition, positive correlations were found between
the EME and the Specific Perceived Self-Efficacy
Scale of Academic Situations (EAPESA), as well
as with the Academic Self-regulation dimension of
the Academic Procrastination Scale (EPA). The
internal consistency reliability of the EME was:
learning (w = .90); achievement (w = .88) and
social reinforcement goals (w = .88). In
conclusion, the EME has appropriate evidence of
validity and reliability in this sample.
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undergraduate students.
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Introduccién

En los dltimos afios, la educacién superior en
el Perl ha presentado cambios importantes y se
reconoce que invertir en la educacién de un pais
genera mejores oportunidades en la poblacion
como: la accesibilidad de empleos, incrementos
en los ingresos y una sociedad democratica,
donde se desarrolla ciencia y tecnologia para el
beneficio de sus habitantes (Alarcon, 2016). Sin
embargo, la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémico (Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico, 2013)

cada afio precisa informacién relevante acerca de
la educacién a nivel mundial donde muestra que
los indices de desercién académica incrementan y
se aproximan en un 30%. Dicha organizacion
refiere que paises como Australia, Dinamarca,
Francia y Japén desarrollan cifras cercanas al
20% y en los Estados Unidos, Chile, Hungria y
Suecia tienen una desercion del 50%. Este
fendmeno presenta diversas causalidades ya sea
por problemas econdmicos e intelectuales, lo cual
genera en el estudiante un mayor riesgo en no
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culminar una carrera profesional debido a que no
cuenta con los medios y el acompafiamiento
oportuno (Izquierdo Cézares & Mestanza Paez,
2017).

La desercion académica se ha convertido en
un problema global. Asi, por ejemplo, en Espafia,
el abandono universitario varia entre un 30% y
50% (Arriaga, 2017). Existen datos en la Union
Europea (UE) que evidencian que el 53.8% de
jovenes entre 18 a 24 que abandonaron la
educaciébn se encontraron desempleados o0
inactivos durante el 2018 (Eurostat, 2019). De ahi
gue, los paises que conforman la Unién Europea
(UE) se han propuesto reducir en un 10% la
desercion de sus estudiantes para el 2020.

En América Latina se presentan datos
semejantes de la desercion académica, en
Argentina el 60% de los estudiantes abandonan la
universidad (Flores et al., 2016), en Chile més del
50% de los estudiantes que ingresan a la
universidad, desertan en los primeros ciclos
(Santelices, Catalan, Horn, & Kruger, 2013). En el
Perl se encuentran pocas investigaciones que
hayan indagado en esta problematica, teniendo en
cuenta que anualmente desertan entre 40 a 50 mil
universitarios aproximadamente, de los cuales un
70% corresponde a instituciones privadas y los
factores asociados a esas causalidades son los
aspectos vocacionales y econémicos (Plascencia,
2011). A pesar de ello, en este contexto se
evidencia carencias en la implementacion de
programas que aborden la permanencia del
estudiante  universitario  (Sanchez-Hernandez,
Barboza-Palomino, & Castilla-Cabello, 2017).

En un estudio acerca de la desercion
universitaria (Guevara, 2018), se realiz6 un
andlisis de normativas en cinco universidades del
Perld donde se encontré que en todos los casos
describen la misma situacion teniendo en cuenta
la definicion de desercion forzada que implica la
pérdida de condicién del estudiante por motivos
académicos. Asimismo, en el mismo estudio, no
se encontraron evidencias que investigan las
causas o factores con mayor determinismo que
conlleva la desercion forzosa de los estudiantes.
En caso contrario se evalla una preocupacion por
estas universidades para determinar las causas
de abandono o desercién voluntaria en los
primeros ciclos para generar estrategias que
puedan contrarrestarlas.

Existen varios factores que explican la
desercién académica, uno de ellos es la falta de
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motivacién que influye negativamente en las
metas académicas y los objetivos de los
estudiantes. La motivacion se entiende como un
impulso psicolégico que permite al estudiante
alcanzar lo que se propone en la vida, dandole un
sentido e importancia a lo que el individuo mas
anhela (La Rosa, 2015). Otro factor que explica la
desercion es la desorientacion académica, que
afecta méas a los universitarios que se encuentran
en los primeros ciclos, y que, a su vez, es
producto del cambio educativo del alumno
acostumbrado al colegio, que de pronto se
encuentra en la universidad con otro tipo de

dindmica (Parrino, 2010). Es por ello que los
estudiantes, en los primeros afios de la
universidad, se encuentran en una etapa de

adaptacion en la cual presentan dificultades para
adecuarse a un nuevo ambiente, dado que estan
ahora en un sistema educativo diferente con
respecto al colegio (Michavila Pitarch, 2015).

Es por eso, que esta problematica se ha
convertido en un desafio para el sector educativo
superior, ya que tienen que indagar las metas de
los estudiantes y responsabilizarse de la
persistencia de los alumnos (Duran-Aponte &
Arias-Gomez, 2015). En ese contexto, resulta
relevante disponer de un instrumento para medir
las metas académicas, con el fin de conocer mas
acerca de las motivaciones de los universitarios.

Las metas académicas constituyen un modelo
que integra pensamientos, emociones Yy
percepciones de las cosas, de acuerdo con las
experiencias e interpretaciones (Travezafio,
2018). Esto influye en el aprendizaje de la persona
debido a que dispone de conocimientos,
capacidades y habilidades necesarias, asi como
intencion, disposicion y motivacion suficiente para
alcanzar lo que se propone (Nufez, 2009). Las
metas académicas constituyen un patréon de
pensamientos, atributos, afectos y sensaciones
que direccionan las acciones y ejecuciones del
estudiante hacia una determinada tarea
académica (Gaeta, Cavazos, Sanchez, Rosario, &
Hogemann, 2015). Asimismo, este patrn
presenta diferentes formas para aproximarse,
comprometerse y plantear soluciones que le
permitan alcanzar metas, las cuales constituyen
representaciones mentales de lo que el estudiante
desea lograr, se pueden clasificar en intrinsecas,
cuando el alumno desea obtener conocimientos
para lograr crecimiento personal y extrinsecas,
cuando desea obtener aprobacion de personas



Jara Barnett, L. et al. / RACC, 2022, Vol. 14, N°1, 23-35

(Correa, Cuevas, & Villasefior, 2016). Del mismo
modo, La Rosa (2015) sefiala que las metas
académicas pueden considerarse un estilo
motivacional dado que los estudiantes requieren
estar motivados para aprender y no solo hacer
uso de sus habilidades cognitivas y meta-
cognitivas para obtener logros académicos.

Segun Duran-Aponte y Arias-Gomez (2015),
las metas académicas estan conformadas por dos
dimensiones: (a) metas de aprendizaje, que
implica que los estudiantes tienen el deseo de
desarrollar su capacidad para obtener nuevos
aprendizajes, y (b) metas de rendimiento,
mediante las cuales los estudiantes buscan
demostrar su capacidad a los demas.

El modelo de metas académicas propuesta
por Dweck y Leggett (1988), identifica una meta
de aprendizaje y dos metas de rendimiento: (a)
Meta de aprendizaje, busca que el estudiante
incremente su habilidad por medio de la
adquisicién y el conocimiento, perfeccionando en
la ejecucién de la tarea; (b) Meta de logro, evalta
el proposito de conseguir resultados favorables en
las evaluaciones académicas y avanzar; (c) Meta
de refuerzo social, mide la postura de los
estudiantes en aprender con la intencién de
conseguir aprobacion y evitar el rechazo en el
entorno social (Duran-Aponte & Arias-Gomez,

2015).

Con base en la teoria previamente expuesta,
Hayamizu y Weiner (1991) disefiaron un
instrumento (Questionnaire to Measure

Achievement Goal Tendencies) para medir las
metas académicas. La validacion del cuestionario
se realiz6 en una muestra conformada por 123
estudiantes del primer ciclo. Como evidencia de
validez basada en la estructura interna, se realizé
un analisis factorial exploratorio con rotacion
Varimax donde se descubrié una estructura de 3
factores, que obtuvo una varianza explicada de
52.4%. De igual forma, reportaron una
confiabilidad aceptable de las puntuaciones para
el factor metas de aprendizaje (a = .89), metas de
refuerzo social (a = .78) y metas de logro (a
71).

Para la adaptacion de dicho instrumento,
denominado Escala de Metas de Estudio (EME)
se han realizado estudios psicométricos en
diferentes paises latinoamericanos. Asi por
ejemplo en Venezuela (Duran-Aponte & Arias-
Gomez, 2016) en una muestra de 342 estudiantes
del primer ciclo en donde se estimé la
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confiabilidad por consistencia interna mediante el
coeficiente alfa de Cronbach que oscilé desde .83
a .87 y se reviso la validez basada en la estructura
interna  mediante el Andlisis Factorial
Confirmatorio, en donde se compararon dos
modelos obtenidos previamente en el Andlisis
Factorial Exploratorio (AFE) (Modelo 1: 3 factores
con 16 items y Modelo 2: 4 factores con 20
items). De acuerdo a los resultados obtenidos se
encontré que el modelo 1 fue el que presenté los
mejores indices de ajuste (x* = 408.49; RMSR =
.76; GFI .93; AGFI .92: PNFI .82) en
comparacion con el modelo 2 (x* = 781.48; RMSR
=.84; GFI = .82; AGFI =.77).

Por otra parte, en Chile (Pérez Villalobos, Diaz
Mujica, Gonzalez-Pienda, Nufez Perez, &
Rosario, 2009) también se realiz6 una adaptacion
del instrumento en una muestra de 542
estudiantes del primer afio universitario. En dicho
estudio se encontraron  coeficientes de
confiabilidad por consistencia interna mediante el
coeficiente alfa entre .77 a .86. Ademas, como
evidencia de validez basada en la estructura
interna, se encontraron mediane un AFE tres
factores que explican el 51% de la varianza con
cargas factoriales entre .63 a .80. En Argentina,
Corral y Leite (2002) desarrollaron un estudio
correlacional donde se reportaron andlisis
psicométricos preliminares con una muestra de
383 universitarios del primer y el segundo afio. La
confiabilidad por consistencia interna se obtuvo
mediante el coeficiente alfa que van desde .76 a
.85 y con respecto a la evidencia de validez
basada en la estructura interna se utilizé el
Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) que sugiri6 la
existencia de tres factores subyacentes a los
items explicando el 50.77% de la varianza total,
presentando cargas factoriales que oscilaron entre
59y .79.

En el Perl, Escurra et al. (2004), con una
poblacion de 1018 estudiantes, obtuvieron
adecuados coeficientes de confiabilidad que
estuvieron en el rango de .85 a .90 para las tres
dimensiones y de .94 para la escala total, siendo
éstos, mayores a los encontrados en estudios
mencionados anteriormente. Utilizaron el analisis
factorial confirmatorio (AFC) que revelé una
estructura interna de una sola dimension, lo cual
refleja una estructura distinta a lo encontrado en
los estudios descritos previamente. El modelo de
tres factores no presentd indices de ajustes
aceptables (x2 = 534.45; p < .001; RMR = 2.15;
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GFl = .70; AGFI = .69), en comparacién con el
modelo unidimensional (x> = 1.20; p = .89; RMR =
.04; GFI = .99; AGFI = .99).

A partir de los expuesto, se considera la
presente investigacion que aporta
metodolégicamente al campo de la psicologia
educativa al brindar un instrumento util para
explorar los aspectos motivacionales en los
estudiantes, ya que es considerada una variable
importante para medir la situacion académica
universitaria (Gutiérrez & Tomas, 2018). Por lo
tanto, esta investigacion permitira disponer de un
instrumento de medicion con evidencias de
validez y confiabilidad que permitan hacer
inferencias sobre las metas académicas en el
contexto peruano. Asimismo, la escala tiene una
cantidad de items Optimos que facilitan su
aplicacion por parte de los psicélogos educativos y
educadores para su uso en la practica, asi como,
en el desarrollo de otras investigaciones. Esto
brindarA a los educadores la posibilidad de
conocer acerca de las verdaderas motivaciones e
interés de los estudiantes con el fin de desarrollar
un mejor clima de aprendizaje en clase, fomentar
la participacion y ayudar al estudiante a obtener
un mejor desempefio académico (Suarez,
Fernandez, & Zamora, 2018).

En ese sentido, el objetivo del estudio es
analizar las propiedades psicométricas de la
Escala Metas de Estudio en estudiantes
universitarios de Lima. En especifico, se propone

analizar tres fuentes de validez: contenido,
estructura interna y en relacion con otras
variables. Ademas, se busca estimar Ila

confiabilidad de las puntuaciones mediante el
método de consistencia interna.

Método

El presente estudio es de tipo instrumental,
debido a que busca analizar las propiedades
psicométricas de la EME (Ato, Lopez, &
Benavente, 2013)

Participantes

La poblacion de estudio fueron jOvenes
estudiantes universitarios de una institucion
publica ubicada en Lima Metropolitana que
cursaban carreras de ingenieria y arquitectura. En
el estudio participaron 287 estudiantes (66%
hombres y 34% mujeres) con edades
comprendidas entre los 18 a 26 afios (M = 19.66;
DE 1.64). En cuanto al ciclo de estudio
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estuvieron entre los dos primeros afios de estudio
(1° ciclo = 43%,; 2° ciclo = 30%; 3° ciclo = 21%; 4°
ciclo = 6%) de las siguientes carreras: Ingenieria
Eléctrica (18%), Ingenieria Electrénica (7%),
Ingenieria  de Telecomunicaciones (9%),
Arquitectura (35%) e Ingenieria Ambiental (32%).
La muestra fue seleccionada a travées de un
muestreo no probabilistico de tipo intencional. Los
criterios de inclusion fueron que sean estudiantes
de pregrado con matricula activa y que estén
entre los primeros dos afios de estudio de la
carrera.

Instrumentos

Escala de Metas de Estudio (EME) (Pérez et
al.,, 2009). Es una adaptaciébn con algunas
modificaciones del Cuestionario de Metas
Académicas (Valle, 1997; Valle Arias, Gonzélez
Cabanach, & Cuevas Gonzélez, 1997), a partir de
la version original denominada Questionnaire to
Measure achievement Goal Tendencies de
Hayamizu y Weiner (1991). La escala esta
conformada por 20 items y tiene seis alternativas
de respuesta tipo Likert que va de O (falso total) a
5 (verdadero total). Su estructura se encuentra
conformada por tres orientaciones motivacionales:
(a) metas de aprender o de aprendizaje, por
ejemplo “Para mi es interesante resolver
problemas” (items del 1 al 8); (b) metas de
refuerzo social, por ejemplo “Quiero ser elogiado
(a) por mis padres y profesores” (items del 9 al 14)
y (c) metas de logro, por ejemplo “Quiero obtener
buenas notas” (items del 15 al 20). La Escala de
Metas de Estudio se adapté y validé en una
muestra de 542 estudiantes chilenos que cursan
el primer afio universitario (Pérez et al., 2009). Se
determiné la evidencia de validez basada en la
estructura interna mediante un andlisis factorial
exploratorio, en donde se encontré una estructura
de tres dimensiones que explicaron el 51% de la
varianza total. La consistencia interna de los
puntajes de los tres factores resultantes fue
adecuada: (a) Metas de aprendizaje (a = .83), (b)
metas de refuerzo social (a = .86) y (c) metas de
logro (a = .77).

Escala de Autoeficacia Percibida Especifica
de Situaciones Académicas (EAPESA). Fue
disefiada por Palenzuela (1983) y validada por
Dominguez-Lara, Villegas, Yauri, Mattos vy
Ramirez (2012) en wuna muestra de 249
estudiantes universitarios (58 varones). La escala
consta de 9 preguntas con cuatro opciones de
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respuesta tipo Likert: Nunca, Algunas veces,
Bastantes veces y Siempre, por ejemplo “Me
considero lo suficientemente capacitado para
enfrentarme con éxito a cualquier tarea
académica”. Dominguez-Lara et al. (2012) han
determinado ademas dos fuentes de evidencia de
validez. Uno de ellos es la validez basada en el
contenido mediante el uso de V de Aiken y otra
validez es basada en la estructura interna
mediante el analisis factorial exploratorio de donde
se obtuvo un solo factor que explico el 55.26% y
en donde los items presentaron carga factoriales
gue oscilaron de .56 a .73. Asimismo, estim6 una
confiabilidad para ese uUnico factor mediante el
coeficiente alfa de Cronbach, obteniéndose un
valor de .89. Como parte de la presente
investigacion, se analizo la evidencia de validez
basada en la estructura interna mediante un AFE.
Dicho analisis, dio como resultado un solo factor
qgue explicé el 45.26% de la varianza total con
cargas factoriales entre .50 y .75. El Gnico factor
obtenido presenté una adecuada confiabilidad por
consistencia interna (a = .88, IC 95% = .85, .90)
Escala de Procrastinacion Académica (EPA).
Fue disefiada por Busko (1998) y validada por
Dominguez-Lara, Vilegas Garcia y Centeno
Leyva (2014) en una poblacion de 379 estudiantes
de una universidad privada de Lima Metropolitana.
La escala consta de 12 preguntas (por ejemplo
“Cuando tengo que hacer una tarea, normalmente
la dejo para el ultimo minuto”) con cinco opciones
de respuesta tipo Likert: Siempre, Casi siempre, A
veces, Pocas Veces y Nunca. Con respecto a la

validez relacionada a la estructura interna,
mediante el analisis factorial exploratorio se
encontr6 una estructura de dos factores

(Autorregulacion Académica y Postergacion de
Actividades) que explicaron el 49.55% de la
varianza total y presentaron cargas factoriales de
43 y .78 respectivamente. Esto modelo de dos
factores fue luego corroborado mediante un
andlisis factorial confirmatorio en donde se
obtuvieron indices de ajuste aceptables (x* =
176.3; gl = 53; CFl = .97; RMSEA = .078 [.066;
.091]). Asimismo, reportaron una confiabilidad
mediante el alfa de Cronbach, donde el factor de
Autorregulacion Académica obtuvo un alfa de .82
y la dimension Postergacion de Actividades
mediante el coeficiente alfa fue de .75. Para el
presente estudio mediante el AFE se analizé la
estructura interna de la EPA donde se encontrd
también la estructura de dos dimensiones que
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explicaron el 36.61% de la varianza total. El primer
factor (Autorregulacion Académica) alcanzé
cargas factoriales que oscilaban en un rango de
.38 a .77 y una adecuada consistencia interna (a =
.79, IC 95% = .74, .83). Mientras que, el segundo
factor (Postergacion de Actividades) las cargas
factoriales fueron de .41 a .81 e indican una
consistencia interna adecuada (a = .72, IC 95% =
.66, .77).

Procedimiento

En primer lugar, se solicitdé el permiso a los
autores de cada escala: EME, EAPESA y EPA
para el uso de los tres instrumentos mediante un
correo electrénico, la cual fue aprobada. Previo a
la aplicacién, se realizd6 una evaluacion del
contenido de los items para la EME con el fin de
analizar los aspectos de claridad linglistica,
coherencia y relevancia, asi como su pertinencia
para el contexto peruano. La revision del
instrumento fue realizada por nueve jueces,
quienes ejercian el rol de docentes universitarios y
estaban especializados en temas educativos y
psicométricos.

Posteriormente, se aplicaron los tres
instrumentos a los estudiantes en sus respectivas
aulas. Se hizo hincapié que su participacion era
voluntaria y anénima, para lo cual se hizo entrega
de un consentimiento informado y se solicité firmar
el documento. La investigacion tuvo la aprobacion
de las Facultades de Ingenieria Electronica,
Ingenieria de Telecomunicaciones, Ingenieria
Eléctrica, Arquitectura e Ingenieria Ambiental de la
universidad donde se aplicaron los instrumentos.
Asimismo, la aplicacion se llevo a cabo de manera
grupal en los salones de clase de la institucion,
teniendo una duracién aproximada de 25 minutos.
El proceso de recoleccién de los datos estuvo a
cargo de dos evaluadoras, quienes estuvieron
atentas a responder cualquier inquietud de los
participantes.

Andlisis de datos

Los andlisis se realizaron por etapas. En la
primera la etapa, se examinoé la validez basada en
el contenido, para ello se utilizé el coeficiente V de
Aiken (Merino & Livia, 2009) que indica el grado
de concordancia entre los jueces que de acuerdo
con algunos autores (Charter, 2003) el minimo de
requerido o el punto de corte es .70 siendo muy
exigente, y siendo muy flexible un valor de .50.

En la segunda etapa, mediante el programa
Jamovi version 1.2.22, se realiz6 la revision de la
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estructura interna mediante el analisis factorial
confirmatorio (AFC), en la medida que ya habia
suficiente evidencia previa que apuntaba a una
estructura de tres factores (Corral & Leite, 2002;
Duran-Aponte & Arias-Gomez, 2016; Pérez et al.,
2009). Sin embargo, se probaron dos modelos: (a)
modelo de tres factores relacionados y (b) modelo
unidimensional, este Uultimo debido a los
resultados obtenido en el estudio de Escurra et al.
(2004). Para la evaluacién del ajuste de los
modelos, se utilizaron los siguientes indices de
bondad de ajuste con sus respectivos puntos de
corte para la interpretacion (Medrano & Mufoz-
Navarro, 2017): indice de ajuste comparativo (CFI)
que compara dos modelos, una viable y otro no
viable (> .90). Por otro lado, la raiz del residuo
estandarizado medio (SRMR) y el error cuadratico
medio de aproximacién (RMSEA) que miden el
error en caso de que no se ajuste el modelo
propuesto (< .08). El Chi-Cuadrado (x?) entre los
grados de libertad evalla el ajuste global del
modelo que aumenta segun el tamafio de la
muestra (< 3). Ademads, se consideraron los
siguientes criterios referidos a las cargas
factoriales: (a) las saturaciones de los items sean
mayores a .30 (Nunnally, 1987) y (b) que un solo
item no sature con una carga superior a .30 en
més de un factor.

Con respecto a la validez convergente y
discriminante se analiz6 las correlaciones con las
pruebas EAPESA y EPA, se utilizd el coeficiente
de rho de Spearman, de acuerdo con un analisis
previo de normalidad con la prueba de
Kolmogorov-Smirnov. En dicho analisis las
variables resultaron tener una distribucién que no
se aproximaba a la normalidad (Martinez, Tuya,
Martinez, Pérez, & Céanovas, 2009). En cuanto a
la confiabilidad de consistencia interna se utilizo el
coeficiente omega debido a que su calculo se
basa en los valores de los pesos factoriales y
porque su modelo no asume igualdad de cargas
factoriales y por la existencia de errores
correlacionados. La obtencién de valores mayores
a .70 indican una confiabilidad adecuada de las
puntuaciones (Viladrich, Angulo-Brunet & Doval,
2017).

Resultados

Validez basada en el contenido
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Las respuestas de los jueces fueron
analizadas mediante la V de Aiken, y se encontr6
gue en los items 3 y 7 no hubo un adecuado
grado de acuerdo entre los jueces en el criterio de
claridad de los mismos (Vaiken < .70), por lo cual se
realiz6 las respectivas modificaciones a su
redaccion a partir de las sugerencias de los
expertos (ver Tabla 1). En todos los demés items
se encontré un adecuado grado de acuerdo (Vaiken
> .70) en los tres criterios evaluados (claridad,
relevancia y coherencia).

Tabla 1.
Modificaciones a partir de la validez de contenido de la
EME.
items de Metas de
Aprendizaje
3: “Me gusta conocer
muchas cosas”
7: “Me gusta usar la
cabeza”

Maodificacion en
aspectos linglisticos
“Me gusta adquirir
nuevos conocimientos”
“Me gusta usar mis
conocimientos”

Validez basada en la estructura interna

Como parte del andlisis de validez en la
estructura interna se aplico la técnica del Analisis
Factorial Confirmatorio (AFC), para lo cual se
evaluaron los indices de bondad de ajuste de dos
modelos: (a) tres factores relacionados (M1) y (b)
unidimensional (M2). De acuerdo con los
resultados obtenidos (ver Tabla 2), se encontro
que el modelo de tres factores relacionados
presenté mejores indices de ajuste que el modelo
unidimensional, sin embargo, ain no llegaba a
mostrar indices de bondad de ajuste aceptables.
Por tal razéon se realiz6 un tercer modelo (M3)
especificando un par de errores correlacionados
(items 11-12 e items 19-20). Con dichos cambios,
se obtuvieron indices de bondad de ajuste dentro
de los valores esperados.

A partir del andlisis anterior se encontré que
las cargas factoriales estandarizadas de cada
dimension estuvieron dentro de lo aceptable (>.
30) (ver Tabla 3). En el factor de Metas de
aprendizaje las cargas factoriales estuvieron entre
.69y .82; en el factor de Metas de logro las cargas
factoriales oscilaron entre .58 y .84; vy, finalmente,
el factor de Metas de refuerzo social las cargas
factoriales estuvieron comprendidas entre .57 y
.85. El modelo final validado se puede apreciar en
la Figura 1.
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Tabla 2.
indices de bondad de ajuste de los modelos confirmatorios de la EME
Modelo X gl yelll CFlI SRMR RMSEA AIC
0.09
M1 546 167 3.27 0.88 0.07 14724
(0.08-0.10)
0.17
M2 1635 170 9.62 0.54 0.14 15807
(0.16-0.18)
0.07
M3 426 165 2.58 0.92 0.06 14608
(0.06-0.08)

Nota. M1 = modelo de tres factores relacionados; M2 = modelo unidimensional; M3 = modelo de tres

factores con errores correlacionados.

-l{/lztt):iilon cargas factoriales estandarizas de modelo confirmatorio de la EME
items Factores
MA ML MRS ©

3. Me gusta adquirir nuevos conocimientos. .82 T7
7. Me gusta usar mis conocimientos. .76 71
4. Me gusta el desafio que plantean los problemas o tareas dificiles. .75 .65
5. Me siento bien cuando supero obstaculos y/o fracasos. 74 .66
2. Me gusta ver como voy avanzando. .73 .70
6. Soy muy curioso (a). .70 71
1. Para mi es interesante resolver problemas. .69 .69
8. Me siento muy bien cuando resuelvo problemas o tareas dificiles. .69 .63
17. No quiero fracasar en los examenes finales. .84 73
15. Quiero obtener buenas notas. .79 72
18. Quiero terminar bien la carrera. .75 73
16. Quiero sentirme orgulloso (a) de obtener buenas notas. 74 .62
19. Quiero conseguir un buen trabajo en el futuro. .69 .66
20. Quiero conseguir una buena posicion social en el futuro. .58 .68
9. Quiero ser elogiado (a) por mis padres y profesores. .85 T7
10. Quiero ser valorado (a) por mis amigos. .85 .76
13. Quiero que la gente vea lo inteligente que soy. .81 .75
11. No quiero que mis compafieros se burlen de mi. .67 .67
12. No quiero que mis profesores me critiquen. .60 .61
14. Deseo obtener mejores notas que mis compafieros. 57 49

Nota. MA = metas de aprendizaje; ML = metas de logro; MRS = metas de refuerzo social
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Figura 1. Modelo confirmatorio final de la EME. Nota: Mda = metas de aprendizaje; Mdrs = metas de refuerzo

social; Mdl = metas de logro.

Confiabilidad por consistencia interna

En cuanto a la evidencia de confiabilidad de
las puntuaciones del EME se analiz6 Ila
consistencia interna mediante el célculo del
coeficiente omega. Para la dimensién de Metas de
aprendizaje se obtuvo un omega de .90 (IC 95% =
.88, .92) y un rango de correlaciones item-test
corregidas entre .63 y .78, las cuales son
aceptables por ser mayores a .20 (Morales, 2011).
Para la dimensién metas de logro se encontré un
omega de .88 (IC 95% = .85, .90) y correlaciones
item test corregidas aceptables entre .62 y.73.
Finalmente, para la dimensibn de metas de
refuerzo social se encontr6 un omega de .88,
ademdas de correlaciones item-test aceptable entre
49y .77.

Validez basada en
variables

relaciones con otras
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En cuanto a la evidencia de validez basada en
relaciones con otras variables en la Tabla 4, se
muestran los  coeficientes de correlaciéon
Spearman, debido a la ausencia de normalidad en
la distribucion de cada dimensién, entre las
variables analizadas se ha obtenido correlaciones
positivas y estadisticamente significativas en las
tres dimensiones de la EME. Sin embargo,
solamente dos de tres correlaciones han sido
moderadas con excepcion a las metas de refuerzo
social que muestran una correlacion baja. Por otro
lado, con respecto a la evidencia de validez
convergente se muestra que la correlacion de
autoeficacia percibida ha sido positiva, debido a
gue se esperaria que a mayores metas
académicas estaria asociada a mayor autoeficacia
académica. Sin embargo, solamente una
correlacion ha sido baja y la otra moderada.

En cuanto a la procrastinacion académica, la
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dimensién de autorregulacién académica presenté
correlaciones positivas y significativas con las tres
dimensiones de metas académicas. Es decir, a

reportaron dos correlaciones bajas “aprendizaje y
logro”, siendo refuerzo social < .20, una
correlacion muy baja. Finalmente, la dimension

mayor nivel de autorregulacion académica se postergacion no presentd ninguna relacion
obtendran elevados niveles en las metas estadisticamente significativa con las tres
aprendizaje, refuerzo social y logro. Sin embargo, dimensiones de metas académicas.
Tabla 4.
Matriz de correlaciones entre CMA, EAPESA y EPA

Dimensiones M DE 1 2 3 4 5 6

1. MA 4.07 0.77 -

2. MRS 3.02 1.13 .26" -

3. ML 4.38 0.78 457 43 -

4. EAPESA 3.03 0.50 46~ 14 22" -

5. AA 2.53 0.57 .28” 15" 21" 19" -

6. PA 3.02 0.76 -.08 .00 .03 -.08 -.29" -

Nota. MA = metas de aprendizaje; ML = metas de logro; MRS = metas de refuerzo social; EAPESA= Andlisis
psicométrico de Escala de Autoeficacia Percibida en Situaciones Académicas; AA= autorregulacién académica;

PA= postergacion de actividades. *p < .05, **p < .01

Discusion

El objetivo del presente trabajo psicométrico
fue analizar las propiedades psicométricas de la
EME en universitarios peruanos de las facultades
de Ingenieria y Arquitectura en una universidad
publica con el proposito de emplearlo en nuestro
contexto. En lineas generales a partir de los
resultados se han encontrado adecuadas
evidencias de validez y confiabilidad en la EME, lo
cual coincide con otras validaciones previamente
realizadas en los Estados Unidos (Hayamizu &
Weiner, 1991), Venezuela (Duran-Aponte & Arias-
Gomez, 2016) y Chile (Pérez et al., 2009).

Con relacion a la validez basada en el
contenido se obtuvo las modificaciones de los
items (3 y 7), con lo cual se preciso la redaccién
de los mismos para que estén adaptadas al

contexto. Sobre las ideas expuestas, es
importante resaltar que este procedimiento tiene
un papel importante para tener buenas

adaptaciones de las pruebas antes de ser
aplicadas (Alarcon, Balderrama, & Navarro, 2017).
Por tanto, se debe tener en cuenta la redaccion de
los items empleando un lenguaje sencillo, directo
y comprensible. En otras investigaciones se han
mantenido la redaccion de los items como en la
version original. No obstante, en Chile (Pérez et
al., 2009) se cambio la redaccion segun el género
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como: Curiosa por curioso y elogiada por
elogiado. Esto permite entender que existen
diferencias culturales y contextuales en una
determinada poblacién. Asimismo, los items que
no cumplan con los criterios establecidos deben
ser evaluados en dos aspectos: sustantivos y
metodolégicos, y asi poder analizar si deben ser
eliminados del test o realizar modificaciones en los
items para incluirlos en la nueva versién de la
escala (Lloret-Segura, Ferreres-Traver,
Hernandez-Baeza, & Tomas-Marco, 2014).

En cuanto a la validez basada en la estructura
interna se encontr6 que el analisis factorial
confirmatorio corrobor6 el modelo de tres
dimensiones propuesto por el autor de la
adaptacion empleado en el presente estudio de
escala de metas de estudio (Pérez et al. 2009).
Sin embargo, en la investigacion realizada en
Pert (Escurra et al.,, 2004) se considerdé un
modelo unidimensional alternativo de la EME en
donde se sostuvo que como escala general brinda
valores Optimos, debido a que en el analisis del
funcionamiento diferencial de los items las cargas
del modelo unidimensional no se vieron afectadas.
Aunque, de acuerdo con los resultados obtenidos
del presente estudio el modelo unidimensional
presentd inadecuados indices de bondad de
ajuste, descartando la posibilidad de considerar un
modelo de un solo factor. Una de las diferencias
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halladas con el estudio de Escurra et al. (2004) es
gue en dicha investigacién no se prob6é un modelo
de tres factores, pese a que en su andlisis de
confiabilidad los coeficientes alfa resultaron
adecuados para cada dimension.

De igual modo, en el analisis factorial de la
investigacion de Venezuela (Duran-Aponte &
Arias-Gomez, 2015) se eliminaron 4 items debido
a que no cumplieron con el criterio de las cargas
factoriales +.40 (Morales, 2011) y se encontraron
factores culturales que influenciaron en sus
resultados con bajas cargas. Incluso, esto puede
deberse a la rotacion Varimax que utilizaron, la
cual ya no es apropiada para emplear en andlisis
exploratorios, ya que son menos eficientes y estan
desactualizadas (Lloret-Segura et al.,, 2014).
Aunque en el presente estudio no se eliminaron
items, se encontraron errores correlacionados
entres los pares de items 11-12 y 19-20, los
cuales se pueden explicar debido a la cercania de
los items en el orden de su presentaciéon y a que
comparten cierta similitud en el fraseo del item
(Dominguez-Lara, 2019).

Con respecto a las evidencias de
confiabilidad, se han encontrado coeficientes
satisfactorios garantizando la precision de la
variable en la muestra aplicada y menor margen
de error en la medicion, ya que los resultados
puntuaron .80 en las dimensiones de metas de
aprendizaje y refuerzo social, aunque no
obtuvieron puntuaciones significativas en metas
del logro. Por lo tanto, estas dimensiones se han
ajustado de manera adecuada en la muestra.
Comparando las investigaciones de los diferentes
autores (Hayamizu & Weiner, 1991), Venezuela
(Duran-Aponte & Arias-Gomez, 2016) y Chile
(Pérez et al., 2009) se encontr6 caracteristicas
similares como: la muestra, afios de estudio y
carreras relacionadas a la Ingenieria, asimismo
con la participacion mayoritaria del género
masculino. Por lo tanto, dichos resultados
evidencian que la EME fue aplicado en muestras
similares, lo cual demuestra tener propiedades
psicométricas adecuadas y confiables que
permiten utilizarlo en diversas investigaciones
como un instrumento para evaluar las metas en
estudiantes universitarios, conservando las tres
dimensiones propuestas por el autor de la escala

original.
Asimismo, en el andlisis de la validez
convergente de autoeficacia percibida en

situaciones académicas y la dimension de

32

autorregulacibn académica de la validez
divergente  demuestra  tener  correlaciones
positivas, ya que se espera que a mayores metas
de estudio los estudiantes mejoren su rendimiento
académico. Estos resultados obtenidos coinciden
con otras investigaciones donde se encontrdé que
las metas académicas guardan una relacion
significativa, ya que ambos constructos estan
dentro de los aspectos motivacionales en
universitarios, debido a que esta relacionado con
el establecimiento de adecuadas metas vy
pardmetros para el logro académico (Covarrubias-
Apablaza, Acosta-Antognoni, & Mendoza-Lira,
2019; Honicke, Broadbent, & Fuller-Tyszkiewicz,
2019; Ornelas, Blanco, Gastélum, & Chavez,
2012; Valle et al., 2015).

En cuanto a las limitaciones, se utiliz6 un
muestreo no probabilistico, lo cual implica que los
resultados no se podrian generalizar y soélo
permitird tener una aplicacién local. Por otro lado,
se aplicé un instrumento de autoinforme donde el
evaluado tiene la posibilidad de falsear la
respuesta con mayor facilidad y se encuentra
propenso al tema de la deseabilidad social. Con
respecto a la estabilidad de las puntuaciones,
Unicamente se ha reportado un tipo de
confiabilidad y no se ha evidenciado mediante el
método test-retest: por esta razdén se sugiere
plantear estudios posteriores para analizar la
fiabilidad de retest. Asimismo, se sugiere seguir
indagando con la validez convergente vy
divergente, ya que puede correlacionarse con
otras variables.

Las implicancias de este instrumento son
adecuadas ya que se adaptd a nuestro lenguaje y
puede ser empleado para evaluar metas
académicas en contextos educativos universitarios
y areas psicopedagdgicas. Asimismo, se utilizara
como una prueba de tamizaje de los ingresantes
para perfilar e identificar qué estudiantes
presentan dificultades en el establecimiento de
metas. Los resultados permitirdn brindar una
mejor orientacion en los primeros ciclos de estudio
a fin de tener un impacto en los niveles de
desercién. Incluso, servird como instrumento de
medicién a los psicélogos o evaluadores para su
uso en sus procesos de evaluacion del area
académica. De esta manera, podran obtener
resultados confiables evitando recomendaciones
equivocas con miras a potenciar aspectos ligados
a su rendimiento académico.
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