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1, 1 NTRODUCC 1 ON 

La expectativa de autoeficacia percibida es un concep- 
to derivado de la teoría del aprendizaje social .de Bandura 
(1977 a y b, 1981, 1982 a y b ) .  Desde una perspectiva histó- 
rica, podríamos situar las raíces de la autoeficacia perci- 
bida en aquella área clásica de la psicología referida a 
la concepción de la persona acerca de sí mismo o del "self". 
Tomando como punto de partida de este área la psicología 
del llself" de William James (1890) y como punto de llegada 
las recientes y crecientes concepciones del self que tienen 
lugar en la psicología de la personalidad y en la psicología 
social (v.g., Bandura, 1978; Bandura, 1982 a y b; Mischel, 

:*)  Separa t a s  de e s t e  a r t í c u l o  pueden a d q u i r i r s e  e sc r ib i endo  a David 
L.  Pa l enzue la ,  Universidad de Salamanca, Departamento de Ps i co log ía  
Gerieral, P l aza  de  Anaya 1, Apartado 19,  Salamanca. 



1973, 1979; Suls, 1982; Wegner y Vallacher, 1980), podemos 
observar una evolución desde concepciones filosófico-fenome- 
nológicas hasta concepciones más conductuales y empíricas. 
En medio de estas dos corrientes se situarían aquellas refe- 
ridas a la autoestima o el autoconcepto. , 

Haciendo un análisis histórico del autoconcepto, Ao- 1 
senberg (1979) ha señalado que aunque desde William James 
se ha escrito mucho sobre el self, hasta finales de los 
años 40 no aparecieron los primeros estudios empíricos sis- 
temáticos. A partir de entonces se han llevado a cabo muchos 
estudios. Un gran número de estos estudios son medidas de 
la autoestima o autoconcepto. Así, en una revisión hecha 
una década después por Wylie (1961), éste revisó unas 100 
medidas del autoncepto. Sin embargo, parece ser que todas 
ellas carecen de estudios psicométricos serios (~randall, 
1973). En una revisión de la medida de la autoestima, Cran- 
da11 (1973) afirma que a pesar de la popularidad de la auto- 
estima, no existen definiciones teóricas y operacionaliza- 
ciones standard. De forma similar, Harter (1982) señala 
que muchos investigadores no han proporcionado una defini- 
ción conceptual clara de constructos tales como autoconcepto 
y autoestima; siendo así cuestionables los procesos por 
los cuales tales conceptos globales han sido operacionaliza- 
dos. 

Esta falta de precisión y unicidad en cuanto a las 
definiciones conceptuales y operacionales de un rasgo global 
como la autoestima, junto con la falta de propiedades psico- 
métricas adecuadas, parece haber contribuído a crear el 
clima de crítica y escepticismo que ha tenido lugar en torno 
a los rasgos de personalidad y, más en concreto, sobre la 
evaluación de la personalidad (ver por ejemplo Hogan, De 
Soto y Solano, 1977; Mischel, 1968). 

En un principio, Mischel (1968) se mantuvo en ese 
clima escéptico dentro del área de la personalidad. De esta 
forma, su posición situacionista no estaba muy lejos del 
conductismo radical de Watson o Skinner. Sin embargo, más 
tarde, (1973, 1977, 1979) reconoció la importancia de las 
variables de la persona dentro de un enfoque interaccionista 
de la personalidad. Pero para Mischel estas variables de 
la persona no son los clásicos rasgos globales que describen 



l a  c o n d u c t a ,  s i n o  más b i e n  l a s  c o g n i c i o n e s  d e  l a  p e r s o n a  
de s i t u a c i o n e s  c o n c r e t a s .  A l  d e s t a c a r  l a  r e l e v a n c i a  d e  las 
cogn ic iones  de l a  p e r s o n a ,  Mischel  (1977)  t ambién  fomentó 
e l  d e s a r r o l l o  d e  medidas  e s p e c í f i c a s  como una nueva p e r s p e c -  
t i v a  en  l a  e v a l u a c i ó n  de  l a  p e r s o n a l i d a d .  La e x p e c t a t i v a  
de a u t o e f i c a c i a  e s  una de e s a s  c o g n i c i o n e s  de l a  p e r s o n a  
y t i e n e  que v e r  con  las r e c i e n t e s  concepc iones  d e l  s e l f ;  
por l o  t a n t o ,  l a  c o n s t r u c c i ó n  d e  una e s c a l a  e s p e c í f i c a  p a r a  
e v a l u a r  e s t a  v a r i a b l e  d e  l a  p e r s o n a  p a r e c e  s e r  una empresa 
encomiable.  

E l  l o g r o  académico e s  un tema que p reocupa  a muchos 
i n v e s t i g a d o r e s  y  e d u c a d o r e s .  Mucha i n v e s t i g a c i ó n  p s i c o l ó g i c a  
s e  ha  ocupado d e  e s t u d i a r  las r e l a c i o n e s  e n t r e  v a r i a b l e s  
de p e r s o n a l i d a d  !v .g . ,  l u g a r  de  c o n t r o l ,  a u t o e s t i m a  y  a n s i e -  
dad) y  e l  l o g r o  académico.  La mayoría  de  e s t o s  e s t u d i o s ,  
s i n  embargo, han  u t i l i z a d o  medidas g l o b a l e s  p a r a  p r e d e c i r  
s i t u a c i o n e s  de  l o g r o  académico.  De e s t e  modo, l a  c o n s t r u c -  
c ión  de  una  e s c a l a  de  a u t o e f i c a c i a  e s p e c í f i c a  d e  una s i t u a -  
c ión académica p a r e c e  s e r  i g u a l m e n t e  i m p o r t a n t e .  

La c o n s t r u c c i ó n  d e  e s t a  e s c a l a  s u r g e  en e l  c o n t e x t o  
de un programa d e  i n v e s t i g a c i ó n  d i r i g i d o  a i n t e g r a r  una 
s e r i e  de  v a r i a b l e s  de  p e r s o n a l i d a d  y  mot i v a c i o n a l e s  ( l u g a r  
de c o n t r o l ,  i n d e f e n s i ó n  a p r e n d i d a 2 ,  a u t o e f  i c a c i a  p e r c i b i d a ,  
a t r i b u c i o n e s  d e l  é x i t o - f r a c a s o  y  mot ivac ión  i n t r í n s e c a )  
den t ro  de  un modelo d e  mot ivac ión  c o g n i t i v o - s o c i a l  í ~ a l e n -  
zue la ,  1 9 8 2 a ) .  Una v e n t a j a  d e  e s t e  a s e n t a m i e n t o  t e ó r i c o  
e s  que nos h a  l l e v a d o  a t e n e r  en  c u e n t a  l a s  d e f i n i c i o n e s  
de las o t r a s  v a r i a b l e s  a l a  h o r a  de  e l a b o r a r  .una e s c a l a  
de a u t o e f i c a c i a  académica p e r c i b i d a  i n d e p e n d i e n t e  y  no con- 
taminada p o r  las o t r a s  v a r i a b l e s .  Por ú l t i m o ,  l a  e s c a l a  
e s  conceb ida  como u n i d i m e n s i o n a l  y  v a  d i r i g i d a  a a d o l e s c e n -  
t e s  y  ~ n i v e r s i t a r ~ o s .  

E x i s t e n  a l g u n a s  e s c a l a s  a u t o i n f o r m e  que t i e n e n  a l g u n a  
r e l a c i ó n  con l a  que  a q u í  p r e s e n t a m o s ,  aunque e s a s  e s c a l a s  
e s t á n  v i n c u l a d a s  a l a  p e r s p e c t i v a  c l á s i c a  d e l  a u t o c o n c e p t o  
y a u t o e s t i m a .  Por  e j e m p l o ,  l a  e s c a l a  d e  a u t o c o n c e p t o  de 
l a  capac idad  d e  Brookover ,  Brookover y Thomas (1964)  ; l a  
e s c a l a  d e  a u t o e s t i m a  d e  Brockner  ( 1 9 7 9 ) ~  l a  c u a l  mide la  
competencia p e r c i b i d a  d e  l o s  s u j e t o s  a t r a v é s  d e  1 6  s i t u a -  
c iones  d i f e r e n t e s ;  o  l a  d imens ión  "capac idad  académica" 



de l a  e s c a l a  de au toes t ima  de Ef ron .  

O t r a  e s c a l a  semejan te  a  l a  n u e s t r a  e s  l a  e s c a l a  de 
competencia p e r c i b i d a  pa ra  n iños  de Ha r t e r  : 1979, 1982) . 
S i n  embargo, e x i s t e n  a lgunas  d i f e r e n c i a s  impor t an t e s  e n t r e  
ambas e s c a l a s .  En pr imer  l u g a r ,  no hemos encont rado  ninguna 
c o n t e x t u a l i z a c i ó n  t e ó r i c a  c l a r a  n i  ninguna d e f i n i c i ó n  con- 
c e p t u a l  de l a  competencia  p e r c i b i d a  p a r a  poder  s a b e r  s i  
s u  e s c a l a  y  l a  n u e s t r a  provienen  de l o s  mismos con t ex to s  
t e ó r i c o s  y s i  las d e f i n i c i o n e s  son e q u i v a l e n t e s .  En segundo 
l u g a r ,  si b i e n  l o s  í t ems  de l a  s u b e s c a l a  de competencia  
c o g n i t i v a  poseen en g e n e r a l  un conten ido  c l a r o ,  e l  í tem 
17  :"A a lgunos n iños  le4  pata l a   cuela porque hacen b ien  
las  cosa s  de  l a  c l a s e  pe ro  a  o t r o s  no l e s  g u s t a  l a  e s c u e l a  
porque e l l o  no l o  hacen muy b i e n " )  pa rece  medir no s ó l o  
l a  competencia p e r c i b i d a  s i n o  también motivación i n t r í n s e c a .  
Además l a  mayoría de  l o s  í t ems  de  l a  e s c a l a  de Ha r t e r  s e  
r e f i e r e n  a s i  un n iño  hace b i e n  o  mal l a s  t a r e a s  de  l a  c l a s e  
y  si e s  t a n  l i s t o  como l o s  n iños  de s u  edad. Los í t ems  de 
n u e s t r a  e s c a l a ,  s i n  embargo, s e  r e f i e r e n  más b i e n  a  si  uno 
e s p e r a  ( e x p e c t a t i v a )  o  c r e e  que puede l l e g a r  a  s e r  e f i c a z  
y  competente en  s u  v i d a  académica. En t e r c e r  l u g a r ,  l a  esca-  
l a  de Ha r t e r  e s  p a r a  n iños ;  m ien t r a s  que l a  n u e s t r a  e s  pa ra  
ado l e scen t e s  y  u n i v e r s i t a r i o s .  

Dos e s c a l a s  más próximas a n u e s t r a  p e r s p e c t i v a  t e ó r i c a  
son l a  e s c a l a  de  a u t o e f i c a c i a  pa ra  n iños  de Keyser (1979) 
y  e l  i n v e n t a r i o  de s ensac ión  de cornpetenciú en e l  aprendiza-  
j e  ( S L C I )  de  Nelson-Jones, Toner y  Coxhead (1979) .  S i n  em- 
bargo ,  e x i s t e n  también a lgunas  d i f e r e n c i a s  impor t an t e s  e n t r e  
e s a s  dos e s c a l a s  y  l a  n u e s t r a .  

Por l o  que s e  r e f i e r e  a  l a  e s c a l a  de  Keyser (1979) 
parece  s e r  que s e  ba sa  en  l a  t e o r í a  de l a  a u t o e f i c a c i a  per- 
c i b i d a  de Bandura !1977b) y ,  concre tamente ,  en l a  d i s t i n c i ó n  
e n t r e  e x p e c t a t i v a  de  l a  e f i c a c i a  y  e x p e c t a t i v a  de l a  r e s -  
puesta-consecuencia .  Keyser c o n s i d e r a  l a s  e x p e c t a t i v a s  de 
e f i c a c i a  y  respues ta -consecuenc ia  como dos componentes d~  
l a s  c r e e n c i a s  de  a u t o e f i c a c i a 3 .  S i n  embargo, Bandura (1977b) 
a f i rmó que l a s  c r e e n c i a s  de a u t o e f i c a c i a  y  respuesta-conse-  
cuenc i a ,  aunque r e l a c i o n a d a s ,  responden a  fenómenos d i f e r en -  
t e s .  En e s t e  s e n t i d o ,  n u e s t r a  e s c a l a  de a u t o e f i c a c i a  ha 
s i d o  c o n s t r u i d a  t en i endo  en cuen t a  e s t a  d i f e r e n c i a ;  e s  de- 



c i r ,  e l  l u g a r  de c o n t r o l  ha s i d o  medido en una e s c a l a  apar- 
t e .  Esto nos ha pe rmi t ido  eva lua r  l a  r e l a c i ó n  e n t r e  ambas 
esca las ,  s u s  an t eceden te s  y s u s  e f e c t o s  conductua les  den t ro  
de un modelo c a u s a l  d e l  l og ro  académico ( v e r  Pa lenzuela ,  
1982a). L a  e s c a l a  de  Keyser también e s  p a r a  n iños .  

En cuanto  a  l a  e s c a l a  de Nelson-Jones y c o l s .  (1979) 
podemos hacer  l a s  s i w i e n t e s  observac iones .  En pr imer  l u g a r ,  
en su concep tua l i zac ión  de l a  v a r i a b l e  sensac ión  de compe- 
t enc i a  en e l  a p r e n d i z a j e ,  Nelson-Jones y c o l s .  parecen con- 
s ide ra r  l a  incompetencia como aná loga  a  l a  i nde fens ión  !ver  
para una d i s c u s i ó n ,  Pa l enzue l a ,  1982c; Sergent  y Lambert, 
1979). En e s t e  s e n t i d o ,  Bandura (1977b) también af i rmó 
que una persona puede e s t a r  s egu ra  de s u s  capac idades  o 
competencias y ,  s i n  embargo, s e n t i r s e  indefenso .  Por o t r o  
lado, Nelson-Jones y c o l s .  cons ideran  que e x i s t e  un solapa-  
miento e n t r e  l a  e x p e c t a t i v a  de a u t o e f i c a c i a  de Bandura y 
l a  sensac ión  de  competencia de White (1959) .  Nuestro enfoque 
de medida s e  c e n t r a  exclusivamente en l a  e x p e c t a t i v a  de 
au toe f i cac i a  t a l  como e s  concep tua l i zada  po r  Bandura (1977b, 
1982 a y b )  y e s  d i s t i n g u i d a  no s ó l o  de  l a  i nde fens ión  (Se- 
ligman, 1975) s i n o  también de l a  e x p e c t a t i v a  de  l uga r  de 
control  ( ~ o t t e r  , 1966) y de l a  mc~tivación de  competencia 
( ~ h i t e ,  1959) .  En segundo l u g a r ,  e l  contenido  de l o s  í tems 
es  muy heterogéneo y va a l g o  más a l l á  de l o  que puede s i g n i -  
f i c a r  e l  concepto de a u t o e f i c a c i a  p e r c i b i d a ,  a l  menos en 
nuestro enfoque. Por ejemplo,  e l  í tem 6  levarse b ien  
con o t r o s  e s t u d i a n t e s  en  mi c l a s e " ) ,  e l  í tem 8 ("No p e r m i t i r  
que s en t imien tos  de  d e s a l i e n t o  i n t e r f i e r a n  con m i  t r a b a j o " ) ,  
o  e l  ítem 1 5  ( " ~ s t a r  b i en  motivados en m i  t r a b a j o " ) .  

Finalmente,  e x i s t e n  también a lgunas  d i f e r e n c i a s  e n t r e  
l a s  e s c a l a s  an t e r io rmen te  me,ncionadas y l a  n u e s t r a  en cuan- 
t o  a l  proceso de cons t rucc ión .  Mient ras  t odas  e l l a s  poseen 
propiedades p s i comé t r i ca s  adecuadas ninguna de  e l l a s  informa 
de l a  v a l i d e z  convergente y d i s c r iminan te  de l o s  í tems a s í  
como de l a  contarr inación de l a  deseab i l i dad  s o c i a l  en l o s  
primeros e s t a d i o s  de  l a  cons t rucc ión  de l a  e s c z l a .  Nosotros,  
siguiendo l a s  recomendaciones de Jackson ( ~ a c k s o n ,  1970; 
Jackson y Paunonen, 1980) ,  hemos incorporado e s t o s  r e q u i s i -  
t o s  en l a  cons t rucc ión  de  l a  e s c a l a .  

Una c o n t e x t u a l i z a c i ó n  de l a  e s c a l a  de a u t o e f i c a c i a  



académica percibida dentro de un marco interaccionista de 
la personalidad y las diferencias, tanto a nivel conceptual 
como a nivel operacional, entre nuestra escala y otras seme- 
jantes parece justificar su construcción. El propósito de 
este artículo, por consiguiente, es, a) describir el proceso 
y estrategias utilizadas en la construcción de la escala, 
y, b) aportar y analizar los primeros estudios de validez. 

2 ,  E S T R A T E G I A  S E C U E N C I A L  E N  L A  C O N S T R U C C I O N  DE 
L A  E S C A L A  

Hogan y cols. (1977) concluían su artículo comentando 
que el desarrollo de instrumentos de evaluación en persona- 
lidad es algo útil y necesario, pero que, sin embargo, exis- 
ten algunas controversias en torno a aspectos tales como 
los métodos para la construcción de escalas. En la construc- 
ción de la escala de la expectatl-va específica de autoefica- 
cia percibida nosotros hemos seguido una estrategia y proce- 
dimiento muy semejante al propuesto por Jackson y sus cola- 
boradores !~ackson, 1970, 1971, 1979; Jackson y Helmes, 
1979; Jackson y Paunonen, 1980; Neil y Jackson, 1970) para 
construir escalas de personalidad. 

Jackson (1970) sugirió que uno de los principios esen- 
ciales para un programa de desarrollo dc, tests de personali- 
dad es conceder una gran importancia a la teoría psicológi- 
ca. De esta forma, los ítems fueron elaborados de acuerdo 
con una estrategia lógica o teórica {Hase y Goldberg, 1967). 
La elaboración de estos ítems se basa en la teoría de la 
autoeficacia de Bandura (1977 a y b). Bandura (1577b) ha 
definido la autoeficacia percibida como "la convicción de 
que uno puede ejecutar con éxito la conducta requerida para 
producir las consecuencias" (p. 193). El contenido teórico 
de esta variable ha sido operacionalizado y representado 



por 10 afirmaciones verbales autorreferentes (ver Apéndice 
A ) .  

Lcs formatos del tipo verdadero-falso, sí-no, han 
sido bastante criticados, entre otras cosas, por su suscep- 
tibilidad a las tendencias a responder de forma socialmente 
deseable (~arter, 1982). Y esta tendencia a responder de 
forma socialmente deseable está presente especialmente en 
los inventarios autoinformes de personalidad. 

La mayoría de los investigadores hoy día desechan 
los formatos tipo verdadero-falso o sí-no. El debate, sin 
embargo, está entre los formatos de elección-forzada y los 
formaros multicategóricos tipo Likert. De esta forma, Scott 
(1963) ha afirmado que el formato de elcción forzada no 
sirve para eliminar o minimizar el efecto de la deseabilidad 
y que, además, este tipo de formato tiene ciertas caracte- 
rísticas que parecen reducir SL, validez como una medida 
de los rasgos de personalidad. Para Scott el método de elec- 
ción-forzada debería ser abandonado en favor de un método 
de estímulo único. 

Por otra parte, Paulhus (1981) ha señalado que el 
uso del formato de elcción-forzada puede ser el procedimien- 
to más efectivo para impedir los efectos de deseabilidad 
social; aunque también señala que en otros casos ,''hay razo- 
nes para optar por un formato de escala Likert en lugar 
de un formato de elección-forzada" (p. 284). 

Jackson y Paunonen (1980) han entrado también en este 
debate y de los estudios recogidos por ellos parece derivar- 
se una ligera ventaja del formato multicategoría. El estudio 
de Dobson y Mothersill (1979) también parece ser favorable 
en relación con las escalas tipo Likert. Según la técnica 
del análisis factorial hay que evitar los casos extremos 
de las variables dicotómicas y cuanto mayor sea el número 
de categorías las correlaciones se verán menos afectadas. 
En consecuencia, parece ser más conveniente el utilizar 
formatos de respuesta multicategoriales. Otra ventaja que 



tiene el utilizar este tipo de formato, en nuestro caso 
concreto, es que permite a los sujetos expresar la fuerza 
de sus creencias o expectativas. De esta forma, nosotros 
hemos elegido un formato multicategorial que va de O a 9 
puntos. ! 

Lcs 10 ítems elaborados para medir la expectativa 
de autoeficacia fueron aplicados a una muestra de 739 suje- 
tos, compuesta por estudiantes de B.U.P. y C.O.U. del Insti- 
tuto "Fernando de Rojas" de Salamanca y por estudiantes 
de primero de psicología de la Universidad Civil de Salaman- 
ca. A esta misma muestra se le aplicó también la escala 
de expectativa de contingencia versus no contingencia (Pa- 
lenzuela, 1982a), la escala de atribuciones disposicional- 
generalizadas de éxito-fracaso (~alenzuela, 1982a), la esca- 
la de motivación intrínseca versus extrínseca (Palenzuela, 
1982a), el inventario de ansiedad evaluativa de Spielberger 
y cols. (1980) -la versión en castellano hecha por sus cola- 
boradores-, la escala de motivación de logro4 de Ray (1979) 
-traducida y modificada por el autor del presente artículo-, 
la escala de autoestima4 de Rosenberg (1979) y la escala 
de deseabilidad social4 de Marlowe-Crowne. 

El análisis de ítems por su frecuencia de afirmación 
fue obtenido en un programa BMDP2D (~ixon, 1975). La evalua- 
ción de la validez factorial fue obtenida a través de un 
programa de análisis factorial exploratorio (EFAP 11) !JO- 
reskog, 1978). El resto de los análisis de ítems fueron 
obtenidos a través del SPSS (~ull y Nie, 1981). Salvo cuando 
se indique expresamente, los análisis de ítems han sido 
efectuados con la muestra total de 739 sujetos. 

2.4. 1 .  &vaAuuuún de 404 Stem4 p o / ~  4u F n e u e n u u  de Afúvnu- 
u&.- Un análisis de la distribución de las respuestas 



a l o s  10 í tems de e s t a  e s c a l a  pa ra  cada  una de l a s  10 c a t e -  
gorías  (de O a  9 )  nos informa que todos  l o s  í t ems  t i e n e n  
frecuencias  de a f i rmac ión  muy a c e p t a b l e s ,  ninguno s e  aproxi -  
ma a  l o s  extremos d e l  5% y d e l  95%. S in  embargo, una excep- 
ción ha de s e r  hecha pa ra  e l  í tem 7 ,  que l o  n iegan  e l  8 ,7%;  
es d e c i r ,  que s ó l o  e l  8 ,7% puntúan por  deba jo  de  l a  catego-  
r í a  5. Las pun tuac iones ,  por  l o  t a n t o ,  t i enden  a  d i s t r i b u i r -  
se  de acuerdo con la  cu rva  normal.  Los p o r c e n t a j e s  de a f i r -  
mación pa ra  cada  c a t e g o r í a  j un to  con l a s  medias ,  l a s  desv ia -  
ciones t í p i c a s  y l a  a s i m e t r í a  y  e l  apuntamiento de l a s  cur -  
vas aparecen en l a  Tabla  1. 

2.4.2. &vaAuauón de l o 4  3tem4 p u / ~  4u S a h u u ó n  de Conkeni- 
do Conveqente y DL4&ante.- En l a  Tabla 2 aparecen  
las  c o r r e l a c i o n e s  de l o s  10 í tems  de l a  e s c a l a  de a u t o e f i c a -  
c i a  p e r c i b i d a  con o t r a s  e s c a l a s  y s u b e s c a l a s ,  con a lgunas  
de l a s  c u a l e s  l a  e s c a l a  de a u t o e f i c a c i a  pa rece  e s t a r  r e l a -  
cionada ccnceptualmente.  Como puede obse rva r se  todos  l o s  
ítems c o r r e l a c i o n a n  muy a l t o  con s u  p r o p i a  e s c a l a  en  compa- 
ración con l a  corre1ació. i  que t i e n e n  con e l  r e s t o  de l a s  
escalas .  Además, e s t o s  í t ems  c o r r e l a c i o n a n  moderadamente 
más con a q u e l l a s  e s c a l a s  r e l a c i o n a d a s  conceptualmente que 
con a q u e l l a s  no r e l a c i o n a d a s  conceptualmente.  A s í ,  po r  ejem- 
plo, co r r e l ac ionan  b a s t a n t e  con l a  subesca l a  de a t r i b u c i o n e s  
a  l a  capacidad p a r a  e l  é x i t o  y p a r a  e l  f r a c a s o ,  con l a  an- 
siedad e v a l u a t i v a ,  con e l  c o n t r o l  i n t e r n o ,  con l a  a u t o e s t i -  
ma y con l a  motivación i n t r í n s e c a  !sobre todo con l a  motiva- 
ción de competenc ia ) .  Es to  s u g i e r e  que l o s  íte,ms t i e n e n  
una v a l i d e z  d i s c r i m i n a n t e  y convergente  adecuada. 

2.4.3. &vaAuaúdn de l u  De~eabiAdad S o u d :  E4 3ndcce de 
Fial.&ad DL[e/tenua4. - Un paso muy impor tan te  en l a  cons- 
t rucción de una e s c a l a  e s  e l  c o n t r o l a r  l a  v a r i a n z a  debida  
a  l a  t endenc i a  a  responder  deseablemente.  E s  ev iden t e  que 
nuestra  soc iedad  v a l o r a  cua l i dades  t a l e s  como l a  competencia 
y l a  e f i c a c i a  de l a s  personas  en c u a l q u i e r  á r e a  de l a  v i d a ,  
no só lo  en l a  académica. S in  embargo, l a  c o r r e l a c i ó n  de 
cada uno de  l o s  í t ems  con l a  puntuac ión  t o t a l  de l a  deseabi -  
l idad s o c i a l  e s  muy b a j a  y s u  í n d i c e  de f i a b i l i d a d  d i f e r e n -  
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c i a l  e s  s a t i s f a c t o r i o ;  e s  d e c i r ,  l a  sa tu rac ión  de l o s  ítems 
permanece a l t a  después de separar  l o s  e fec tos  de deseabi l i -  
dad (ver  cclumna 3  de l a  Tabla 2 ) .  

2.4.4. &vaAuauón d e  La F.iaL.&dad, C o n ~ i ~ t e n u a  3 ' n t m a  
y Homogeneidad.- En l a  Tabla 3  aparece l a  matriz de corre la-  
ciones in ter - í tems de l a  e sca la .  Es tas  corre lac iones  osci lan  
e n t r e  .29 y .71, con una media de .50, l a  cual  aumentaría 
considerablemente si elimináramos e l  ítem 9 ;  pues e s t e  ítem 
e s  e l  que t i e n e  l a s  co r re lac iones  más bajas .  

En l a  Tabla 4 aparecen l a s  corre lac iones  de cada ítem 
con e l  t o t a l  de l a  e s c a l a ,  l a  co r re lac ión  múl t ip le  a l  cua- 
drado de cada ítem con e l  r e s t o  y l a  apor tac ión de cada 
ítem a l  coe f ic ien te  a l f a .  Como puede ve r se ,  t a n t o  l a s  corre- 
lac iones  í tem-tota l  como l a s  cc r re lac iones  múl t ip les  a l  
cuadrado son b ~ s t a n t e  a l t a s .  E l  coe f i c ien te  a l f a  de l a  esta- 

l a  t o t a l  e s  de .91. La f i a b i l i d a d  t e s t - r e t e s t  con s ó l o  129 
s u j e t o s  y con un i n t e r v a l o  de 10 semanas fue  de .92. 

Algunos de e s t o s  datos  han s ido repl icados  por un 
es tudio  l levado a  cabo por Gutiérrez Calvo (1982).  Este 
investigador añadió un ítem más a  nues t ra  e s c a l a  de 10 ítems 
y l a  ap l i có  a  e s tud ian tes  de Pedagogía y Ps icología  de l a  
Universidad de La Laguna. E l  c o e f i c i e n t e  a l f a  en e s t e  caso 
fue  un poco mayor ( . 9 4 ) ,  l o  cual  puede s i g n i f i c a r  que e l  
ítem añadido e s  r e levan te  y aumenta, por consiguiente ,  l a  
consis tencia  i n t e r n a  de l a  e sca la .  La f i a b i l i d a d  t e s t - r e t e s t  
de e s t a  e sca la  ampliada, con una m ~ e s t r a  de 57 s u j e t o s  y 
un in te rva lo  de 18 d í a s ,  fue de .95. 

2.4.5.  & v c d u a u d n  d e  La Va l ide5  Factonia l .  - Con ob je to  de 
comprobar si nues t ra  concepción unidimensional s e  a j u s t a  
a  l a s  respuestas  observadas en l o s  s u j e t o s ,  l o s  10 ítems 
fueron sometidos a  un a n á l i s i s  f a c t o r i a l  a  t r avés  del  método 
de máxima veros imil i tud ! ~ o r e s k o ~ ,  1978). 

En un primer f a c t o r  ex t ra ído  an tes  de l a  ro tac ión 
pesan en é l  todos l o s  ítems pcr encima de .63, a  excepción 
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TABLA 4.- CORRELACION ITEM-TOTAL, CORRELACION MULTIPLE AL 
CUADRADO Y ALFA PARA LOS ITEMS DE LA ESCALA DE 
AUTOEFICACIA ACADEMICA PERCIBIDA 

C o / ~ / ~ d a u ó n  del 
Sfem con d 

Toia4  

d e l  ítern 9 que pesa  .53. E l  c o e f i c i e n t e  de f i a b i l i d a d  de 
Tucker (1973) e s  de .92, l o  cua l  e s  b a s t a n t e  acep tab l e .  
En consecuencia,  no parece  n e c e s a r i o  e x t r a e r  más f a c t o r e s .  
Además, l a  e s t r u c t u r a  f a c t o r i a l  s e  a j u s t a  a  n u e s t r a  concep- 
t u a l i z a c i ó n  unidirnensional de l a  e s c a l a .  Los pesos f a c t o r i a -  
l e s  de l o s  10 íterns d i s p u e s t o s  por orden son l o s  s i g u i e n t e s :  
.72, .76, .75, .67, .65, .80, .63, .72, .53 y .82.  



3,  VALIDEZ EMPIRICA D E  LA ESCALA CONSTRUIDA 

En un estudio correlacional entre las puntuaciones 
totales de las escalas aplicadas a la muestra de 739 sujetos 
se encontró que la escala de autoeficacia percibida está 
correlacionada positivamente con la escala de motivación 
de logro de Ray (n = .17, p < .O1 ) , con la subescala de 
internalidad de la escala de expectativa de contingencia 
versus no contingencia (n = .25, p < .01), con la escala 
de autoestima de Rosenberg (n = .48, p < .01), con la subes- 
cala de motivación de competencia (n = .38, p < .0l) y auto- 
determinación (n = .SO, p < .01) de la escala de motivación 
intrínseca versus extrínseca y con la escala de deseabilidad 
social de Marlowe-Crowne (n = .17, p < .01). Por otra parte, 
la escala de autoeficacia correlaciona negativamente con 
los componentes "worry" (n = -.25, p < .01) y "emotionality" 
(n = -.28, p < .01) del inventario de ansiedad evaluativa 
de Spielberger y cols., con las subescalas agente externo 
( n  = -.21, p < .01), ambiente no respondiente (.z = -. 19, p < 
< .01) e impotencia ( n  = -.24, p < .01) de la expectativa 
de no contingencia y con la motivación extrínseca ! n  = -.17, 
p < .01). 

En el proceso de construcción de la escala la validez 
convergente y discriminante de los ítems ha sido satisfacto- 
ria, un requisito no enfatizado por Canipbell y Fiske (1959), 
pero sí por Jackson (1970). Campbell y Fiske : 1959) hicieron 
hincapié más bien en la evaluación de la validez convergente 
y discriminante después de haber sido ya construído el test. 
Los datos que acabamos de ofrecer son una prueba de este 
tipo de validez. De esta forma, la escala de autoeficacia 
percibida correlaciona positiva y altamente con escalas 
conceptuales similares. Así, por ejemplo, tiene una correla- 
ción bastante alta con la escala de autoestima y después 
con la escala de motivación de competencia. Por otro lado, 
aunque correlaciona significativamente con una escala no 
relacionada teóricamente (escala de deseabilidad social) 
el grado de correlación es mucho menor. 

Todos estos datos sobre la validez concurrente de la 



escala son, por otra parte, consistentes con los de Harter 
(1981) referidos a las relaciones entre los constructos 
de su modelo. La relación encontrada entre su escala de 
competencia percibida y las subescalas motivacionales de 
orientación intrínseca-extrínseca es consistente con la 
relación hallada entre nuestra escala de autoeficacia y 
los componentes de nuestra escala de motivación intrínseca- 
extrínseca. La relación referida por Harter (1981) entre 
su escala de competencia percibida y la escala de Buhrmester 
de ansiedad sobre la ejecución en la escuela también es 
consistente con la relación entre nuestra escala de autoefi- 
cacia y la escala de ansiedad evaluativa de Spielberger 
y cols. anteriormente informada. 

Sin. embargo, mientras nuestras escalas de autoeficacia 
y expectativa de contingencia versus no contingencia :lugar 
de control interno-externo) están moderadamente relaciona- 
das, la relación predicha por Harter entre la competencia 
percibida y el control interno no encontró apoyo empírico. 
No obstante, hay que hacer notar que la escala de percepcio- 
nes de control interno-externo utilizada por Harter difiere 
ligeramente de nuestra escala de la expectativa de contin- 
gencia versus no contingencia. Una de estas diferencias 
importantes se refiere a la distinción planteada por noso- 
tros entre expectativas y atribuciones (ver Palenzuela, 
1982a). Es decir, los ítems de nuestra escala están escritos 
en forma de expectativa, mientras que los de la escala uti- 
lizada por Harter están escritos en ambas formas, predomi- 
nando la atribucional. 

Por otra parte, la relación positiva encontrada en 
nuestro estudio entre autoeficacia y lugar de control es 
consistente con la misma relación encontrada por Charnbliss 
y Murray '1979 a y b); si bien, el tipo de medidas utilizado 
por estos autores y por nosotros es diferente. 

3.2. 7 .  Un &+tudi.u de A n d i / i i . 4  de Viu4. - En un estudio causal 
con 129 sujetos (~alenzuela, 1982a), en el que la autoefica- 
cia percibida fue una de las variables predictoras, dentro 



de un modelo más complejo, se encontró a través de un análi- 
sis de vías que la autoeficacia percibida predijo la persis- 
tencia en el estudio ( P  = -.336, p < .001), la expectativa 
de éxito ( P  = .463, p < .001), la atribución de un fracaso 
específico a la falta de capacidad ( P  = -.472, p < .001) y la 
atribución de un éxito específico a la capacidad ( P  = .589 , 
p < .001). El efecto directo de la autoeficacia sobre el 
logro académico, sin embargo, no fue significativo ( P  = .071, 
p < .52). 

El hallazgo de que los sujetos con una alta expectati- 
va de autoeficacia dedicarán menos horas al estudio parece 
ir en contra de la teoría de Bandura. No obstante, este 
hallazgo no ha de interpretarse de forma aislada sino en 
el contexto del estudio causal. Así, la variable "persisten- 
cia en el estudio" fue operacionalizada en términos de las 
horas que dedicaron los alumnos para preparar un exámen 
parcial de psicología general, el cual no era difícil y 
tenían mucho tiempo para prepararlo; por lo tanto, puede 
ser explicable que los alumnos que se autojuzgaban como 
muy competentes y eficaces dedicaran menos tiempo para pre- 
parar el exámen. El resto de los hallazgos son consistentes 
con la teoría. En cualquier caso, lo que aquí estamos eva- 
luando es el poder predictivo de la escala de autoeficacia 
percibida y, en relación con este estudio causal, puede 
concluirse que dicha escala tiene una alta validez predicti- 
va. 

3.2.2. &4fu&o4 de La¿waakoaco.- En algunos de una serie 
de laboriosos experimentos llevados a cabo por Gutiérrez 
Calvo (1982) se obtuvieron los siguientes resultados en 
relación con la escala ampliada de autoeficacia percibida. 
En un primer estudio encontró, a través de un análisis 
de varianza, que los sujetos con mayor rasgo de ansiedad 
muestran menos autoeficacia. Este es un hallazgo consisten- 
te con aquel encontrado por nosotros, donde puntuaciones 
altas en la escala de ansiedad evaluativa de Spielberger 
y cols. se corresponden con puntuaciones bajas en la escala 
de autoef icacia; es decir, existe una relación negativa 
altamente significativa entre ambas escalas. Gutiérrez Calvo 
encontró también confirmación del hallazgo descrito ante- 



riormente a través de un análisis de regresión, de tal forma 
que, de un conjunto de variables, la autoeficacia percibida 
era la estructura informacional que más contribuía al rasgo 
de ansiedad (P = -.428, p < .001). 

En otro estudio sobre los efectos de las cogniciones 
almacenadas en las características de dedicación atencional, 
Gutiérrez Calvo encontró que los sujetos con menos autoefi- 
cacia exhibieron mayores tiempos de reacción en una tarea 
secundaria (P = -.158, p < .015) y mayo- tiempo de lecrura 
ante la presencia de información evaluativa externa :P=-. 155, 
p < -026). En otro estudio acerca de los efectos de las 
características de dedicación atencional, los rasgos de 
ansiedad y las cogniciones almacenadas sobre el rendimiento 
y el estado de ansiedad, Gutiérrez Calvo encontró que la 
autoeficacia no tenía ningún efecto significativo sobre 
el rendimiento (P = -.039, p < .791) ni sobre el estado 
de ansiedad :P = -071, p < 509). 

El hallazgo de que la autoeficacia no afecta al rendi- 
miento es consistente con el hallazgo similar de nuestro 
estudio causal (Palenzuela, 1982a), en el que la expectativa 
de autoeficacia no afecta al logro académico o rendimiento 
en un exámen parcial de psicología general. Estos hallazgos, 
a su vez, son contrarios a los obtenidos por Schunk (1981a). 
Schunk encontró que los niños con más altos perceptos de 
autoeficacia subsecuentemente persistieron más tiempo y 
lograron más éxito en tareas aritméticas que los niños con 
niveles de autoeficacia más baja. Dados estos hallazgos 
contradictorios, la relación entre la expectativa de auto- 
eficacia y el rendimiento académico ha de ser objeto de 
futuras investigaciones que tengan en cuenta los posibles 
efectos mediadores de otras variables, tal como la persis- 
tencia, así como un control cuidadoso de las condiciones 
bajo las cuales tiene lugar un tipo de relación u otro. 
Independientemente del problema anterior, la escala de auto- 
eficacia percibida también parece tener un alto poder pre- 
dictivo en situaciones de laboratorio. 



Bandura (1977b, 1981) ha señalado que una de las fuen- 
tes más importante de la formación de altas expectativas 
de autoef icacia percibida es la experiencia directa con 
repetidas situaciones de éxito, mi entras que repetidos fra- 
casos disminuyen esas expectativas de autoeficacia. También 
ha señalado que el impacto de las experiencias de éxito 
y fracaso sobre las expectativas de eficacia dependen de 
cuál sea la causa percibida del éxito y fracaso. Sin embar- 
go, hasta ahora apenas se han llevado a cabo estudios empí- 
ricos sobre dichas proposiciones teóricas. En este sentido 
podría citarse el estudio de Keyser y Barling (1981) o los 
de Schunk (1981 a y b) . 

En un estudio realizado por nosotros (Palenzuela, 
1982a) fueron investigados los efectos directos de las expe- 
riencias acumuladas de éxito y fracaso sobre las expectati- 
vas de autoeficacia así como la posible mediación de las 
atribuciones causales del éxito-fracaso. Los sujetos de 
este estudio fueron 129 alumnos (de ambos sexos) de primero 
de universidad. Las experiencias acumuladas de éxito y fra- 
caso fueron medidas a través de la nota media de los siete 
cursos escolares anteriores a la entrada en la Universidad. 
Las at.ribucionc S causales de éxi to-f racaso fueron evaluadas 
a través de una escala autoinforme (ver Palenzuela, 1982a). 
A través de un análisis de vías se encontró, tal como fue 
predicho, que el efecto de las experiencias de éxito y fra- 
caso sobre las expectativas de autoef icacia estaba mediado 
pcr las atribuciones causales. De esta forma el, efecto di- 
recto de la variable historia de reforzamiento sobre la 
expectativa de autoeficacia no fue significativo !P = .104, 
p < .14). 

Sin embargo, si las experiencias de éxito eran atri- 
buídas a la capacidad, éstas afectaban positivamente y de 
forma altamente significativa a la expectativa de autoefica- 
cia (P = .529, p < .0001), mientras que cuando las experien- 
cias de éxito eran atribuídas a la facilidad de la tarea 
o a un gran esfuerzo, entonces el efecto sobre la expectati- 
va de autoeficacia era negativo !P = -.226, P < .01; P=-.164, 
p ; .05, respectivamente). La atribución del éxito a otros 
factores externos, tales como la suerte o a un agente exter- 



no (v.g., el profesor), no tiene ningún efecto significativo 
sobre la expectativa de autoeficacia. Por otro lado, si 
las experiencias de fracaso eran atribuídas a la falta de 
capacidad el efecto sobre la expectativa de autoeficacia 
era negativo (P = -.178, p < .02). Estos resultados apoyan, 
en general, la teoría de la autoeficacia de Bandura (1977b). 

No obstante, el hecho de que la atribución del éxito 
al esfuerzo afecta negativamente a la expectativa de auto- 
eficacia no parece ser del todo consistente con la teoría 
de Bandura (1977b). Según Bandura, el éxito atribuído al 
esfuerzo connota una menor capacidad y es así probable que 
tenga un efecto más débil sobre la autoeficacia percibida. 
Los estudios de Schunk (1981 a y b), sin embargo, sí parecen 
apoyar esta afirmación de Bandura. En uno de ellos (~chunk, 
1981a) encontró que las atribuciones del éxito pasado al 
esfuerzo no influían en la autoeficacia, pero en otro 
(~chunk , 1981b) encontró que atribuir un logro anterior 
al esfuerzo fomenta la autoeficacia percibida. 

El apoyo empírico de nuestro estuc'io a la hipótesis 
de las atribuciones causales como una variable mediadora 
entre las experiencias de éxito y fracaso y las expectativas 
de autoeficacia parece ser también relativamente consistente 
con los resultados obtenidos por Harter (1974) acerca de 
la teoría de la motivación de efectancia o competencia de 
White (1959) . Harter ( 1974) encontró que los sentimientos 
de eficacia no eran necesariamente derivados del éxito obje- 
tivo y de la competencia, sino que la satisfacción y el 
placer fue mayor cuando se tenía éxito con problemas difíci- 
les. Nosotros encontramos que las experiencias de éxito 
cuando eran atribuídas a la facilidad de la tarea no sólo 
no afectaban positivamente a la expectativa de autoeficacia 
sino que la debilitaban. 

Más recientemente, Harter (1978) ha afirmado que las 
experiencias de éxito no afectaban de forma directa a los 
sentimientos de eficacia o competencia. Harter arguye que 
el éxito atribuído a un factor externo, tal como la suerte, 
no llevaría a un sentimeinto de competencia como lo haría 
un éxito atribuído a un factor interno (esfuerzo o capaci- 
dad) (ver también Stipek y Weisz, 1981, p. 127). Estas ideas 
coinciden plenamente con la teoría de la autoeficacia de 



Bandura ( 1977 a y b ) . 
Sin embargo, no hemos visto que Harter haya realizado 

algún estudio directo para comprobar empíricamente estas 
especulaciones. Unicamente ha relacionado la competencia 
percibida con las percepciones de control (~arter, 1981) 
y aunque la relación es positiva no llega a ser significati- 
va. Para medir las percepciones de control Harter ha utili- 
zado la escala de Connell (19801, la cual parece estar basa- 
da en la variable de lugar de control de Rotter (1966). 
Pero esta escala no distingue diferentes subescalas referi- 
das a la capacidad, esfuerzo, dificultad de la tarea y suer- 
te, como por ejemplo sí distingue la escala de Lefcourt 
VonBaeyer, Ware y Cox (1979). Además, algunos investigadores 
(~re~ory, 1981; Zuroff, 1980) y nosotros mismos consideramos 
que las atribuciones y el lugar de control son dos variables 
diferentes. 

Dentro de un mc~delo causal nosotros hemos encontrado 
que la atribución del éxito a la capacidad afecta positiva 
y significativamente a la autoeficacia, mientras que si 
el éxito es atribuído al esfuerzo el efecto es significati- 
vamente negativo. Por otro lado, a través de un análisis 
correlacional, hemos encontrado que la autoeficacia y el 
lugar de control están correlacionados positiva y significa- 
tivamente. En conclusión, parece ser que mientras nuestros 
datos apoyan globalmente las ideas de Bandura y Harter acer- 
ca del papel mediador de las atribuciones en la relación 
entre las experiencias de éxito-fracaso y la autoeficacia 
percibida o sentimientos de competencia, la idea de que 
el éxito atribuído al esfuerzo fomenta la autoeficacia per- 
cibida no encuentra apoyo empírico en nuestros datos y sí 
en los de Schunk (1981b). 

Keyser y Barling (1981) también han estudiado los 
determinantes de las creencias de autoeficacia. Estos inves- 
tigadores encontraron que los logros de ejecución no prede- 
cían las creencias de autoeficacia, ccmtrario a las predic- 
ciones de la teoría de la autoeficacia de Bandura (1977b). 
Keyser y Barling explicaron esta falta de ajuste entre la 
teoría y los datos empíricos debido a la edad de los suje- 
tos. Así, sugirieron que la ejecución exitosa puede ser 
más influencia1 como una fuente de información para niños 



de más edad. Sin embargo, este argumento no parece ir en 
la línea de los resultados de nuestro estudio causal. En 
este estudio, con sujetos entre 17 y 19 años, el éxito aca- 
démico no tuvo un efecto directo sobre la expectativa de 
autoeficacia, sino que fue mediado por las atribuciones. 
Keyser y Barling también investigaron los efectos de las 
atribuciones y la interacción ejecución x atribuciones, 
pero no encontraron apoyo empírico. 

Sin embargo, estas diferencias entre nuestros datos 
y los de Keyser y Barling parecen explicables. Si bien ambos 
provienen de una metodología semejante, el contenido concep- 
tual de las variables y su operacionalización es algo dife- 
rente. keyser y Barling utilizan una escala de lugar de 
control (LOC) para evaluar las atribuciones, mientras que 
nosotros consideramos el LOC y las atribuciones como fenóme- 
nos diferentes (ver Pelenzuela, 1962 a y b) . La medida de 
las atribuciones se refiere exclusivamente a las experien- 
cias de éxito-fracaso académico y se distinguen cuatro cau- 
sas atribucionales (capacidad, esfuerzo, dificultad de la 
tarea y suerte). Es decir, el LOC y las atribuciones son 
evaluados por escalas diferentes. 

Keyser y Barling miden la expectativa de eficacia 
y la expectativa de la consecuencia (lugar de control) con 
una única escala (la escala de autoeficacia para niños), 
mientras que nosotros evaluamos el LOC y la autoeficacia 
con escalas diferentes. Un resultado interesante que aporta 
alguna evidencia empírica de estas distinciones es que las 
experiencias de éxito y fracaso afectan significativamente 
a la expectativa de LOC interno-externo y no a la expectati- 
va de autoeficacia. Por otro lado, las atribuciones del 
éxito al esfuerzo afectan negativa y significativamente 
a la expectativa de autoeficacia !P = -.164, p < .05) pero 
positiva y significativamente a la expectativa de LOC inter- 
no !P = .183, p < .05). Desgraciadamente, estos datos no 
pueden ser comparados con los de Keyser y Barling dado que 
ellos no obtienen puntuaciones separadas de las atribuídas, 
lugar de control y autoeficacia. 



4.  D 1 SCUS 1 ON GENERAL 

Los a n á l i s i s  empír icos  de l o s  í t ems  e l abo rados  pa ra  
medir l a  e x p e c t a t i v a  de a i i t o e f i c a c i a  académica p e r c i b i d a  
parecen a r r o j a r  unas propiedades  p s i comé t r i ca s  s a t i s f a c t o -  
r i a s .  

S i  tenemos p r e s e n t e  l a  n a t u r a l e z a  y c a r a c t e r í s t i c a s  
de e s t a  v a r i a b l e ,  l o s  n i v e l e s  de f r e c u e n c i a  de a f i rmación  
de l o s  í t ems  a s í  como l a  i n f l u e n c i a  de l a  t endenc i a  a  r e s -  
ponder soc i a lmen te  d e s e a b l e ,  son muy a c e p t a b l e s  a  pe sa r  
de que l a  e s c a l a  t o t a l  de a u t o e f i c a c i a  p e r c i b i d a  c o r r e l a c i o -  
ne .17 ! p  < . 01 )  con l a  e s c a l a  de d e s e a b i l i d a d  s o c i a l  de 
Marlowe-Crowne . Recordemos que Jackson ( 1970) a f i rma  que 
un ítem que c o r r e l a c i o n e  .30 con l a  d e s e a b i l i d a d  s o c i a l  
y  .60 con s u  e s c a l a  puede t o d a v í a  s e r  e l e g i d o ,  pues e l  í n d i -  
ce de f i a b i l i d a d  d i f e r e n c i a l  s e r í a  de .52. 

Los í t ems  de e s t a  e s c a l a  t i e n e n  t odos ,  excepto  dos ,  
co r r e l ac iones  por  encima de .70 con s u  p r o p i a  e s c a l a  y por  
debajo de .19 con l a  e s c a l a  de d e s e a b i l i d a d  s o c i a l .  Es to  
nos permi te  a f i r m a r  que e l  í n d i c e  de f i a b i l i d a d  d i f e r e n c i a l  
e s  muy a c e p t a b l e  y e l  e f e c t o  de l a  d e s e a b i l i d a d  s o c i a l  e s  
muy ba jo .  

Como e r a  de e s p e r a r ,  l a s  c o r r e l a c i o n e s  más a l t a s  de 
l o s  10 í tems  con e l  r e s t o  de l a s  e s c a l a s  t i e n e n  l u g a r  con 
l a  e s c a l a  de au toes t ima  de Rosenberg ( 1 9 7 9 ) .  Pero e l  hecho 
de que l a  e s c a l a  de a u t o e f i c a c i a  p e r c i b i d a  s e a . e s p e c í f i c a  
de s i t u a c i o n e s  académicas,  y  no g l o b a l  como l a  au toes t ima ,  
puede s e r  un mejor p r e d i c t o r  d e l  l o g r o  académico que cua l -  
quier  e s c a l a  de l a  au toes t ima .  

Bandura (1977b) s e ñ a l ó  que l a  e x p e c t a t i v a  de a u t o e f i -  
cac ia  deb í a  s e r  d i s t i n g u i d a  de o t r o s  conceptos  r e l a c i o n a d o s  
como l a  motivación de  competencia  de White (1959 ) .  E l  hecho 
de que l o s  í t ems  de l a  e s c a l a  de a u t o e f i c a c i a  c o r r e l a c i o n e n  
muy a l t o  con l a  puntuac ión  t o t a l  de l a  p r o p i a  e s c a l a  y mode- 
radamente con l a  s u b e s c a l a  de motivación de competencia 
apor ta  apoyo empír ico  a  l a s  i d e a s  de Bandura. También en- 
cuentran apoyo empír ico  l a s  r e l ac io r i e s  concep tua l e s  especu- 
ladas  e n t r e  l a  a u t o e f i c a c i a  p e r c i b i d a  y l a s  a t r i b u c i o n e s  



disposicional-generalizadas del éxito-fracaso a la capaci- 
dad. La correlación moderada con la expectativa de contin- 
gencia versus no contingencia y con la ansiedad evaluativa 
también es consistente con la teoría. 

Jackson y Paunonen (1980) han recalcado que los reque- 
rimientos de validez convergente y discriminante imponen 
restricciones importantes en la construcción de tests, como 
es el que las variables sean definidas en términos mutuamen- 
te excl~isivos y que los ítems preparados para cada escala 
reflejen esta distintividad. 

En este sentido, hemos sugerido (~alenzuela, 1982 
a y b) que muchas escalas de lugar de control poseían ítems 
que reflejaban contenidos teóricos diferentes al de lugar 
de control (por ejemplo, la competencia percibida o el auto- 
control). En la elaboración de la presente escala hemos 
intentado distinguir la autoeficacia de otras variables 
relacionadas, tales como la autoestima, la motivación de 
competencia o el lugar de control. Los datos obtenidos sobre 
la validez convergente y discriminante de los íterr.s y de 
la escala total parecen confirmar esta distintividad. 

Otro de los principios importantes en la construc.ción 
de un test de personalidad tal como es señalado por Jackson 
(1970) es la homogeneidad y saturación de contenido de los 
ítems de la escala, requisitos que son cumplidos también 
por los ítems de la presente escala. Además, un coeficiente 
alfa de .91 y .94 es difícil de conseguir en los tests de 
personalidad. Así, por ejemplo, los índices de consistencia 
interna alcanzados por Harter en su escala de competencia 
percibida nc son superiores a .86. 

Nuestra concepción y operacionalización de la expecta- 
tiva de autoeficacia percibida como una variable unidimen- 
sional ha encontrado también un fuerte apoyo empírico. La 
estructura de un solo factor es completamente consistente. 
De tal forma que es difícil encontrar pesos factoriales 
tan altos no sólo cuando se extrae un primer factor antes 
de la rotación, sino también cuando son rotados varios fac- 
tores. 

Existe también alguna evidencia de la validez empírica 



de la escala. Así, la validez convergente y discriminante 
no sólo fue satisfactoria en el proceso de construcción 
de la escala sino también una vez construída la escela. 
Un resultado interesante en este sentido ha sido la relación 
negativa entre la autoeficacia académica percibida y la 
ansiedad evaluativa, la cual ha sido evidenciada tanto en 
nuestro estudio correlacional como en el estudio experimen- 
tal de Gutiérrez Calvo (1982). Nos sorprende, sin embargo, 
que Nelson-Jones y cols. (1979) no encontraran una relación 
significativa entre su escala (SLCI) y la escala de ansiedad 
de Alpert y Haber (1960). La escala ha demc~strado también 
tener algún poder predictivo en relación con un pequeño 
número de variables relevantes. Sin embargo, contrario a 
las predicciones teóricas, los sujetos con una alta autoefi- 
cacia académica percibida no tuvieron un mejor rendimiento 
académico. Aunque anteriormente ya dimos una pcsible expli- 
cación de este resultado adverso, el hecho de que Gutiérrez 
Calvo (1982) tampoco encontrara una relación significativa 
hace que sea necesario más investigación sobre este punto. 

La escala ha demostrado igualmente tener validez re- 
trospectiva. De este modo, las especulaciones de Bandura 
(1977b) de que el efecto de las experiencias de éxito-fraca- 
so sobre la autoeficacia está mediado por las atribuciones 
ha encontrado apoyo empírico. Sin embargo, contrario a las 
predicciones de la teoría de la autoeficacia de Bandura 
(1977b), a las predicciones del modelo de motivación de 
competencia de Harter 11978) y a los resultados obtenidos 
por Schunk (1981 a y b), hemos encontrado que el éxito atri- 
buído al esfuerzo afecta negativamente a la autoeficacia 
percibida. 

Por último una cuestión interesante que se deriva 
de estos datos sobre validez empírica es la posible interac- 
ción recíproca entre la autoeficacia percibida y las atribu- 
ciones causales del éxito-fracaso. Es decir, las at.ribucio- 
nes de las experiencias pasadas de éxito-fracaso determinan 
las expectativas de eficacia presentes y éstas, a su vez, 
determinan las atribuciones de una experiencia concreta 
de éxito-fracaso próxima. 

Aunque son necesarios más datos sobre esta escala, 
los aquí presentados ofrecen propiedades psicométricas alta- 



mente satisfactorias. Por lo tanto, la escala puede ser 
útil tanto era la investigación como en el diagnóstico y 
tratamiento de problemas relacionados con el contexto acadé- 
mico y escolar. En los últimos años Bandura y Schunk (~andu- 
ra y Schunk, 1981; Schunk, 1980, 1981a) han ampliado y eva- 
luado la expectativa de autoeficacia en situaciones de logro 
académico, pero no han desarrollado ninguna escala autoin- 
f orme . 

La escala también puede ser utilizada en situaciones 
de fracaso escolar. Muchos estudiantes pueden tener poten- 
cialmente buena capacidad académica o ser inteligentes y, 
sin embargo, juzgarse a sí mismos desfavorablemente en cuan- 
to a sus competencias académicas. Esta falta de autoeficacia 
académica puede llevar a la falta de motivaciór! por las 
tareas académicas y, consecuentemente, a un bajo rendimien- 
to. Así, un estudiante de estas características puede ser 
identificado a través de la escala de autoeficacia. De esta 
forma, el tratamiento sería someterle a un programa dirigido 
a incrementar y fomentar su autoef icacia académica. Luego, 
podría volverse a pasar la escala después del tratamiento 
para ver los resultados del mismo. Aunque no poseemos ningu- 
na evidencia directa de esta potencial utilidad de la esca- 
la, sí conocemc~s algunas pr,uebas indirectas en un caso de 
bajo rendimiento académico tratado por Serrano (1981). Se 
trata de un estudiante de 8 0  de E.G.B. con fracaso escolar. 
Serrano comprobó que mientras intelectualmc~nte estaba bien 
dotado -evaluado a través del WAIS- poseía un autoconcepto 
académico negativo -evaluado 2 través dé la escala de Broo- 
kover y cols. (1964)-. Serrano intentó, entre otras cosas, 
crear en él ur. autoconcepto académico más positivo. El re- 
sultado fue que pudo salir de su fracaso escolar y continuar 
los estudios sacando notas normales. Naturalmente, su auto- 
concepto académico mejoró notablemente. 

Finalmente, la escala de autoeficacia percibida que 
hemos presentado aquí es específica de situaciones académi- 
cas y dirigida a adolescentes y universitarios. Sería inte- 
resante y necesario elaborar escalas de la autoeficacia 
para niños así como escalas específicas de otras situaciones 
relevantes como pueden ser las relaciones interpersonales 
y de afiliación. 



APENDICE A: ITEMS DE LA ESCALA DE LA EXP.ECTAT~VA 
DE AUTOEFICACIA ACADEMICA PERCIBIDA 

1.- Me cons ide ro  l o  s u f i c i e n t e m e n t e  capac i t ado  p a r a  enf ren-  
tarme con é x i t o  a  c u a l q u i e r  t a r e a  académica. 

2.- P ienso  que tengo  b a s t a n t e  capac idad  pa ra  comprender 
b i en  y  con r a p i d e z  una m a t e r i a .  

3.- Me s i e n t o  con con f i anza  p a r a  abo rda r  s i t u a c i o n e s  que 
ponen a  prueba m i  capac idad  académica. 

4.- Tengo l a  convicc ión  de que puedo hace r  exámenes exce- 
l e n t e s .  

5.- Me d a  de l a d o  e l  que l o s  p r o f e s o r e s  s ean  e x i g e n t e s  
y  du ros ,  pues c o n f í o  mucho en m i  p r o p i a  capac idad  aca- 
démica. 

6.- Creo que soy una persona  b a s t a n t e  c a p a c i t a d a  y  compe- 
t e n t e  en  m i  v i d a  académica. 

7.- S i  me l o  propongo, c r e o  que tengo  l a  s ~ f i c i e n t e  capac i -  
dad p a r a  o b t e n e r  un buen exped i en t e  académico. 

8.- P ienso  que puedo p a s a r  l o s  c u r s o s  con b a s t a n t e  f a c i l i -  
dad,  e  i n c l u s o ,  s a c a r  buenas n o t a s .  

9.- Soy de  e s a s  personas  que no n e c e s i t o  e s t u d i a r  pa r a  
aprobar  una a s i g n a t u r a  o  p a s a r  un c u r s o  completo. 

10.- Creo que e s t o y  preparado  y  b a s t a n t e  capac i t ado  p a r a  
consegui r  muchos é x i t o s  académicos. 



RESUMEN 

Este artículo trata sobre la construcción y validación 
de una escala de autoeficacia académica percibida. La mayo- 
ría de las escalas que miden el autoccncepto o la autoestima 
carecen de pr,opiedades psicométricas adecuadas. Otras esca- 
las específicas del área académica difieren conceptual y 
operacionalmente de la nuestra. En la construcción de la 
presente escala se ha concedido una gran importancia a la 
teoría psicológica y a los métodos empíricos de evaluación 
de los ítems. La escala ha sido construída, por lo tanto, 
siguiendo una serie de estrategias secuenciales. La evalua- 
ción de los ítems a través de su frecuencia de afirmación, 
saturación de contenido convergente y discriminante, índice 
de fiabilidad diferencial, fiabilidad test-retest, consis- 
tencia interna y validez factorial ha sido altamente satis- 
factoria. Los primercs estudios de validez concurrente, 
predictiva y retrospectiva de la escala son también sstis- 
factorios. Se sugiere la utilidad de la escala en el campo 
de la investigación y en el diagnóstico y tratamiento de 
problemas escolares. 

SUMMARY 

This article deals with the construction and valida- 
tion of a perceived academic self-efficacy scale. Most sca- 
les measuring self-concept or self-esteem lack of adequate 
psychometric properties. Other scales which are specific 
of the academic area differ conceptually and operationally 
from ours. Emphasis is placed on psychological theory arid 
on empiric methods of evaluation of items in this scale 
construction. Therefore, a series of sequential strategies 
were employed in the construction of the scale. The evalua- 
tion of items for endorsement frequency, convergent and 
discriminant content saturation, differential reliability 
index, test-retest reliability, interna1 consistency and 
factorial validity were found to be highly satisfactory. 



The pre l iminary  s t u d i e s  of concur ren t ,  p r e d i c t i v e ,  r e t r o s -  
pec t ive  v a l i d i t y  were found t o  be a l s o  s a t i s f a c t o r y .  The 
usefulness of  t h e  s c a l e  is suggested f o r  t h e  i n v e s t i g a t i o n  
f i e l d  and f o r  t h e  d i a g n o s t i c  and treatrnent  of  t h e  school  
problerns . 
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( 2 )  Utilizamos el término "indefensión" para referirnos al término inglés 
"helplessness" por considerar que es uno de los términos castellanos 
más apropiados y por ser el más empleado en las publicaciones caste- 
llanas sobre este tema. 

( 3 )  Tal vez la expectativa de eficacia y la expectativa de la consecuen- 
cia podrían ser consideradas como dos componentes del "control perci- 
bido", en cuyo término puede quedar reflejado lo que tienen de común 
las dos variables; pero no nos parece que sea demasiado correcto 
considerar las dos variables como dos componentes de una de ellas, 
las creencias de autoeficacia. 

( 4 )  Las escalas de Ray, Rosenberg y Marlowe-Crowne fueron traducidas 
del inglés al español por un español licenciado en Filología Inglesa, 
un americano graduado en Ciencias de la Información ! ~ r ~ a n  Miller) 
con dominio de la lengua castellana, y el autor del presente estudio. 
Primero, nosotros tradujimos la escala al español y, posteriormente, 
fueron revisadas por el español licenciado en Filología Inglesa. 
Después, el americano las volvió a traducir al inglés y, por último, 
nosotros y el americano conjuntamente volvimos a traducir las escalas 
al español procurando que las formulaciones de los ítems hechas en 
español reflejaran al máximo el contenido de los ítems elaborados 
en inglés. Esto fue posible gracias al conocimiento por parte del 
americano y por nuestra parte del español y del inglés, respectiva- 
mente. 
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