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RESUMEN

La contextualizacién de tests psicolégicos en cursos especificos es necesaria para obtener informaciones relevantes, y sustentar las
intervenciones individuales o grupales, a diferencia de los instrumentos de evaluacién general, que se concentran en la vida académica
global. La procrastinaciéon académica es relevante, y su evaluacién es necesaria debido a sus consecuencias a mediano y corto plazo.
Por lo tanto, el objetivo del presente informe metodoldgico fue comparar el resultado del anilisis estructural, relacién entre las
dimensiones, la confiabilidad y las especificaciones erréneas de la Escala de Procrastinacién Académica, evaluada en su forma general
(muestra 1: 717 estudiantes, 74,3% mujeres), y demarcada en asignaturas especificas (muestra 2: 142 estudiantes; 72,5% mujeres).
Los resultados indican que la forma especifica tiene mayor respaldo psicométrico en el ajuste global, relacién entre factores, y menor
frecuencia de especificaciones erréneas. Sin embargo, los coeficientes de confiabilidad no difieren entre las versiones. Se discuten las
implicancias de los resultados.
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RESUMO - Procrastinagdo em Universitarios: Evidéncias Preliminares do Efeito da Contextualizagdo em Cursos
Especificos
A contextualizagio de testes psicoldgicos em cursos especificos é necessaria para obter informagdes relevantes para sustentar intervencoes
individuais ou grupais, diferente dos instrumentos de avaliagio geral, concentrados na vida académica global. A procrastinagio
académica € relevante, e a sua avaliagio é necessdria por suas consequéncias a curto e médio prazo. Entdo, o objetivo do presente
reporte metodoldgico foi comparar o resultado da anilise estrutural, relagio entre as dimensdes, a confiabilidade e as especificagoes
erradas da Escala de Procrastinagio Académica, avaliada em sua forma geral (amostra 1: 717 estudantes, 74.3% mulheres) e demarcada
em assinaturas especificas (amostra 2: 142 estudantes, 72.5% mulheres). Os resultados indicam que a forma especifica tem maior
respaldo psicométrico, tanto no ajuste global, relagio entre fatores, e menor frequéncia de especificagdes erradas. No entanto, os
coeficientes de confiabilidade nio diferem entre as versdes. As implicincias dos resultados sio discutidas.
Palavras-chave: procrastinagio académica; validade; fiabilidade; especificagdes erradas; assinaturas especificas.

ABSTRACT - Procrastination in College Students: Preliminary Evidence of Effect of the Frameworking in Specific
Subjects
Contextualization of psychological tests in specific courses is necessary to obtain relevant information to sustain individual or group
interventions, unlike general assessment instruments, concentrated in overall academic life. Academic procrastination is relevant, and
its evaluation is necessary, due to its short- and medium-term consequences. The objective of the present methodological report was to
compare the results of the structural analysis, relationship between dimensions, reliability and incorrect specifications of the Academic
Procrastination Scale, evaluated in its general form (sample 1: 717 students, 74.3% women), and demarcated in specific signatures
(sample 2: 142 students, 72.5% women). Results indicate that the specific form has greater psychometric backing, both in the overall fit,
relationship between factors, and lower frequency of erroneous specifications. However, reliability coeftficients do not differ between
versions. Implications of the results are discussed.
Keywords: academic procrastination; validity; reliability; erronecous specifications; specific signatures.
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en su actuacién profesional, como una representacién
objetiva del constructo evaluado. Sin embargo, las fuen-
tes de error son frecuentes y pueden afectar la estructura
interna del instrumento, asi como la relacién entre fac-
tores, en el caso de las escalas multidimensionales, ma-
nifestindose de diferentes modos (bajas comunalidades,
residuales correlacionados, cargas cruzadas, complejidad
no modelada, entre otros). Todo ello podria llevar al in-
vestigador a concluir de forma errada sobre la estructura
factorial de dicho instrumento.

En este punto pueden considerarse dos situaciones
asociadas a algunas dificultades en el anilisis psicométri-
co de un instrumento: (a) la de especificidad/amplitud
conceptual del constructo evaluado, y (b) la diversidad de
contextos/escenarios en base a los que una persona res-
ponde un instrumento de evaluacién.

En el primer caso, se observa que algunos construc-
tos amplios presentan una baja correlacién empirica con
constructos mis especificos. Por ejemplo, algunos estu-
dios sugieren que no existe relacién significativa entre
autoeficacia general y autoeficacia académica (Blanco,
2010), ya que si bien parten de una base tedrica comaun,
la persona actda en contextos diferentes y en cada una de
ellas podria mostrar un menor o mayor grado de autoefi-
cacia dependiendo de su competencia percibida en dicha
drea. De igual manera, la relacién observada de la pro-
crastinacién académica (PA) con la procrastinacién gene-
ral fue cercana a cero en estudiantes peruanos (Alvarez,
2010). Este punto, una alternativa viable serfa centrar la
atencién en un contexto/situacién especifica y valorar el
constructo en base a este.

El segundo caso es mis relevante en el dmbito de
la evaluacién en educacién superior por las potenciales
consecuencias a nivel de planes tutoriales e intervencién
educativa. El desempeiio de los estudiantes no es unifor-
me en cada asignatura, asf como las estrategias necesarias
para lograr el éxito académico, los hibitos académicos
empleados, y el grado de exigencia (Dominguez-Lara,
Calderén-De la Cruz, Alarcén-Parco, & Navarro-Loli,
2017; Everson, Tobias, Hartman, & Gourgey, 1993; Sapp,
Farrel, & Durand, 1995), ademis del estilo de ensefian-
za del docente (normalmente, uno por cada asignatura).
Por ello, al responder un instrumento de caricter general
(p-e., autoeficacia académica, procrastinacién académi-
ca, etc.), que solicita informacién global sobre la con-
ducta académica del examinado, podrian existir algunos
inconvenientes.

Por ejemplo, al tratar con el constructo PA podri
visualizarse mejor el panorama. La PA se refiere a la ac-
cién de retrasar voluntaria e innecesariamente la reali-
zacidén de tareas al punto de experimentar malestar sub-
jetivo (Solomon & Rothblum, 1984; Steel, 2007). En el
contexto universitario peruano es evaluada con la Escala
de Procrastinacién Académica (EPA; Alvarez, 2010;
Dominguez-Lara, 2014, 2016a) que consta de dos dimen-
siones: Postergacién de actividades, y Autorregulacién

académica; congruentes con los avances tedricos ac-
tuales (Grunschel, Patrzek, & Fries, 2013; Klingsieck,
Grund, Schmid, & Fries, 2013; Steel & Klingsieck, 2016).
Entonces, al administrar la EPA, el evaluado podria ba-
sar las respuestas de algunos ftems en un curso, y para
contestar otros ftems considerarfa su conducta en una
asignatura distinta. De ese modo, coexistirfan respuestas
de postergacién y de autorregulacién a diferentes asigna-
turas, lo que serfa congruente desde un punto de vista ge-
neral, ya que quizis responda los items de la dimensién
postergacién pensando en el curso menos agradable, y las
de la dimensién autorregulacién en funcién de aquella
asignatura que lo motive mds, dada la influencia del cli-
ma de aula sobre la conducta procrastinadora (Corkin,
Shirley, Wolters, & Wiesner, 2014). Eso fue evidente en
el estudio normativo de la EPA en universitarios limefos,
donde la correlacién entre las dimensiones fue bastante
baja (Dominguez-Lara, 2016a), pese a que tedricamente
se esperaba una relacién empirica de mayor magnitud.

La PA sc halla presente en el 14.1% de estudiantes
universitarios peruanos (Dominguez-Lara, en pren-
sa), y su estudio es importante dada su relacién inver-
sa con el rendimiento académico (Kim & Seo, 2015;
Kim, Fernandez, & Terrier, 2017), autoeficacia acadé-
mica (Dominguez-Lara, en prensa; Wischle, Allgaier,
Lachner, Fink, & Niickles, 2014) y la motivacién aca-
démica (Burnam, Komarraju, Hamel, & Nadler, 2014),
lo que podria afectar sobremanera la permanencia del
estudiante en el recinto universitario y facilitar de ese
modo la desercidn estudiantil, dada su estrecha relacién
con las conductas orientadas al logro (Wu & Fan, 2017).
Sin embargo, no existe evidencia concluyente sobre la
influencia de la satisfaccién con los estudios sobre la
PA, medida con la EPA (Dominguez-Lara, & Campos-
Uscanga, 2017).

En estos casos, las conclusiones derivadas de la eva-
luacién no brindarfan informacién de utilidad que pueda
ser usada en planes de tutoria, ya que por lo general al-
gunos cursos se perciben con mayor dificultad que otros
y las tasas de desaprobados son significativamente mas
elevadas, como las observada en los cursos vinculados a la
estadistica y metodologia de la investigacién en psicolo-
gia (Blanco, 2008; Freng, Webber, Blatter, Wing, & Scott,
2015; Zeidner, 1991). Por el contrario, si la intencién es
obtener una vista general de un grupo, independiente-
mente de la asignatura, no acarrearia mayores dificul-
tades, pero es evidente que la valoracién por asignatura
brindarfa informacién mis completa.

Entonces, ante la necesidad de obtener informacién
relacionada con cada asignatura, serfa conveniente con-
sultar al evaluado sobre su desempefio en la misma, y de
ese modo obtener un reporte més util para fines institu-
cionales y, en tltima instancia, para decisiones persona-
les. Para ello, podrian reformularse las instrucciones (fo-
calizarlas en la asignatura) y ligeros cambios al fraseo de
los ftems. Sin embargo, la modificacién del instrumento
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debe ser evaluada psicométricamente, ya que si no me-
joran significativamente las propiedades psicométricas
(confiabilidad y validez), sobre todo la dimensionalidad,
entonces dicha modificacién serfa irrelevante, y podria
seguir empledndose la forma general. Por ello, es nece-
sario evaluar si existe algin efecto sobre las propiedades
psicométricas de un instrumento cuando se le solicita al
estudiante que responda por una asignatura en concreto
(forma especifica), con relacién a la forma general, donde se le
consulta habitualmente sobre su vida académica.

De este modo, el objetivo del presente reporte me-
todoldgico fue comparar los indicadores asociados a la
estructura interna, relacién entre dimensiones, y confia-
bilidad de la EPA-general y EPA-especifica. Ademds, se-
ran evaluadas las malas especificaciones (ME; Hu & Bentler,
1998; MacCallum et al., 1996) al interior de cada mo-
delo, cuya aplicacién no tiene precedentes en el dmbito
latinoamericano, y es un aspecto necesario en el marco
de toma de decisiones respecto al modelo que mejor re-
presentan los datos.

Existe una ME cuando uno o mds parimetros son
especificados aun cuando sus valores poblacionales son
cero (sobre-parametrizacién), o cuando algunos pari-
metros son fijados a cero, pero sus valores poblaciona-
les son diferentes de cero (infra-parametrizacién) (Hu
& Bentler, 1998). Esto tiene completa relevancia para el
presente trabajo ya que se asumiria que ante una equiva-
lencia estructural y de confiabilidad, el modelo que pre-
senta mas ME relevantes, serfa el peor modelo.

En este punto, es de utilidad el método propuesto
por Saris, Satorra y Van der Veld (2009) que busca deter-
minar la relevancia de las ME encontradas a través de los
indices de modificacién (IM; S6rbom, 1989), analizan-
do el poder estadistico de cado uno de ellos, y el cambio
esperado en el pardmetro indicado, sobre todo en mo-
delos oblicuos, donde se halla presente gran parte de la
complejidad no modelada y los errores correlacionados
(Murray, & Johnson, 2013). De esta forma, se superaria
una limitacién de las aproximaciones tradicionales que
solo valoran los modelos en funcién de sus indices de
ajuste (Dominguez-Lara, 2016b), reteniendo o recha-
zando modelos, pero sin tener en cuenta indicadores adi-
cionales que ayuden al investigador a tomar una decisién
mis informada.

Método

Participantes

La muestra general (M1) provino de un estudio
previo de normalizacién de la EPA (Dominguez-Lara,
2016a), y estuvo compuesta por 717 estudiantes universi-
tarios de psicologia: 74.3% mujeres, M 4,4=22.65, 33.5%
trabaja, 92.2% es soltero. La muestra especifica (M2) se
obtuvo de forma intencional, y estuvo formada por 142
estudiantes (72.5% mujeres), con edades comprendi-
das entre 18 y 42 anos (M =22.60; DE=3.472), quienes
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cursaban el quinto (dos aulas), séptimo (un aula) y oc-
tavo ciclo (dos aulas) de la carrera de psicologia en una
universidad privada de Lima Metropolitana.

Instrumento

Escala de Procrastinacion Académica (EPA;
Busko, 1998). Fue utilizada una versién variante de la
adaptacién a universitarios limefos (Dominguez-Lara,
Villegas, & Centeno, 2014) focalizada en un curso espe-
cifico. Consta de dos dimensiones, Postergacién de acti-
vidades (tres items) y Autorregulacién académica (nueve
items). Los {tems cuentan con cinco opciones de res-
puesta (Nunca, Pocas veces, A veces, Casi siempre, Siempre).
La interpretacién de los puntajes es directa: a mayor pun-
taje, mayor presencia de la conducta evaluada.

Procedimiento

Cambios en el Fraseo

La instruccién original de la EPA es: “A continuacién
encontrards una serie de preguntas que hacen referencia
a tu modo de estudiar. Lee cada frase y contesta segin tus
altimos 12 meses de tu vida como estudiante marcando
con una X de acuerdo con la siguiente escala de valora-
cién”; y fue cambiada colocando en el encabezado del
test la frase “Con respecto a este curso...” seguido por
“A continuacién encontrards una serie de preguntas que
hacen referencia a tu modo de estudiar. Lee cada frase y
contesta marcando con una X de acuerdo con la siguiente
escala de valoracién”. A su vez en las preguntas seis y sie-
te fue omitida la frase “de los cursos que no me gustan” y
fue cambiada por “del curso” (p.e., el contenido del item
6 fue “Postergo los trabajos del curso”). Debido a que
los cambios fueron minimos, para evaluar la claridad solo
fueron consultados cinco estudiantes de pregrado de otra
universidad privada. No se evidenciaron inconvenientes
en cuanto a la comprensién de los enunciados.

Aplicacién de Instrumentos

El proyecto fue aprobado por la Direccién del
Instituto de Investigacién de Psicologia de la universidad
participante, donde fueron verificados los aspectos éticos
y procedimentales de la investigacién.

La aplicacién de la versién modificada del EPA a
M2 tue llevada a cabo por los docentes encargados de las
asignaturas (cuatro en total). Dicha evaluacién fue reali-
zada inmediatamente después del examen parcial, previo
consentimiento verbal del estudiante. La EPA se hallaba
al interior de una baterfa de instrumentos en el marco del
desarrollo del proyecto mencionado en la pagina inicial
de este manuscrito.

Preliminarmente fueron explicados los objetivos
de la investigacién resaltando el caricter voluntario de la
participacién, y que ésta no seria recompensada académi-
ca 0 econémicamente. Durante la aplicacién de los ins-
trumentos a M2, se les solicité que respondan algunos de
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ellos (p.e., la EPA) pensando en la asignatura en la que re-
cientemente habfan sido evaluados. Cabe precisar la ver-
sién aplicada a M1 indicaba que respondan pensando en
los tltimos doce meses de vida estudiantil (Dominguez-
Lara, 2016a).

Tratamiento Estadistico de los Datos

De forma preliminar, fue calculado el coeficiente de
Mardia (1970) como indicador de normalidad multivaria-
da, esperando magnitudes menores que 70 (Rodriguez &
Ruiz, 2008) para acreditar tal condicién. En cuanto a M1,
fue utilizada la informacién sobre el anilisis estructural
y de confiabilidad de la EPA procedente del estudio de
normalizacién en universitarios limefios (Dominguez-
Lara, 2016a). Solo fueron re-calculados los coeficientes
de confiabilidad y los IM.

Respecto a M2, la estructura de dos factores obli-
cuos de la EPA fue analizada utilizando el programa EQS
6.2 (Bentler & Wu, 2012) bajo las siguientes condiciones:
método de mixima verosimilitud, matriz de correlacio-
nes policéricas (Dominguez-Lara, 2014; Lee, Poon, &
Bentler, 1995) y estadisticos robustos. El ajuste del mo-
delo fue evaluado utilizando la prueba SB-y?2 (Satorra &
Bentler, 1994), RMSEA (=<.05), CFI (=.95), y el SRMR
(=.08) de forma conjunta, asi como el criterio de infor-
macién de Akaike (AIC; 1987), cuyo valor mds baja hace
referencia al modelo mds parsimonioso. La validez in-
terna convergente fue evaluada por medio de la fuerza
de asociacién entre las dos dimensiones que componen
la EPA: Postergacién de Actividades, y Autorregulacién
Académica; esperando una relacién inversa atendiendo al
significado tedrico de las escalas. De forma complemen-
taria, fueron estimados los IM (Sérbom, 1989) asociados
aresiduales correlacionados y cargas cruzadas, y con ellos
determinar si existen ME relevantes con los datos de M1
y M2. Por otro lado, para el anilisis de la confiabilidad,
fueron implementados los coeficientes @ (McDonald,
1999), H (Dominguez-Lara, 2016¢; Hancock & Mueller,
2001), y a (Cronbach, 1951).

Los indicadores resultantes de los anilisis realizados
en M1 y M2 fueron comparados de diferente manera.
Con relacién al ajuste del modelo, fueron considerados
aquellos indices de ajuste relacionados con la compleji-
dad (p.e., RMSEA, AIC). En cuanto a la confiabilidad,
los coeficientes o de cada dimensién (Postergacion de
Actividades, y Autorregulacién Académica) obtenidos en M1
y M2 fueron comparados estadisticamente mediante el
método de Feldt (Feldt, 1980; Feldt, Woodruft, & Salih,
1987).

Para comparar las correlaciones interfactoriales en-
tre las dimensiones de la EPA halladas en M1y M2 fue
usado el método general asimétrico basado en el interva-
lo de confianza (IC) para la diferencia entre correlacio-
nes (Zou, 2007). La valoracién es sencilla: si el IC de la
diferencia contiene al cero, la diferencia no es estadistica-
mente significativa.

Finalmente, con relacién a la evaluacién de las ME, se
dice que estas son relevantes cuando: (a) el IM es estadis-
ticamente significativo y estd asociado a un bajo poder es-
tadistico, y (b) el IM es estadisticamente significativo, estd
asociado a un alto poder estadistico, y el Cambio Esperado
en el Parimetro (CEP) es mayor que .10. El poder esta-
distico harfa referencia a la sensibilidad para detectar cam-
bios potencialmente significativos en los parimetros. En
cambio, si el IM no es estadisticamente significativo y estd
asociado a un alto poder estadistico, la ME no es relevante.
Finalmente, cuando el IM no es estadisticamente signifi-
cativo y estd asociado a un bajo poder estadistico, no existe
informacién suficiente para concluir a favor o en contra
de la relevancia de la ME (Para mis detalles técnicos del
método, ver Saris et al., 2009). El estadistico 3, que ex-
presa el tamafio minimo de la ME que podria detectarse
por la prueba con una alta probabilidad (potencia), fue
fijado a .10, valor recomendado para pardmetros estructu-
rales estandarizados y errores correlacionados (Saris et al.,
2009). Para este procedimiento fue empleada una sintaxis
en SPSS ad hoc, disponible al lector sin costo alguno. Por
altimo, ante la ausencia de indices estadisticos para com-
parar cantidad de ME presentes, solo serdn contabilizadas
en cada muestra (M1 y M2), analizando ademds las ca-
racteristicas de las mismas (residuales correlacionados o
cargas cruzadas).

Resultados

La normalidad multivariada evaluada con el coe-
ficiente de Mardia brinda indicadores adecuados tanto
para M1 (39.701) como para M2 (28.928). El anilisis es-
tructural de la EPA en M2 indica un mejor ajuste, con
relacién a M1, sobre todo en lo que concierne al ajuste
general (SB-y%?). Asimismo, existe menos discrepancia
entre el modelo observado y el modelo tedrico en M2
que en M1 (SRMR, > SRMR,) (Tabla 1).

En cuanto a la validez interna convergente, la rela-
cién conceptual entre Postergacién y Autorregulacién es
mis fuerte y va en la direccién esperada (inversa) cuando
la evaluacién se focaliza en la asignatura (M2), compa-
rada con la evaluacién general (M1), donde la relacién
entre dimensiones es bastante baja (Tabla 1). Ademis,
el IC para la diferencia entre ¢,y ¢, fue de (-.640, -.397).

Por el contrario, no hubo mejora significativa en
cuanto a la confiabilidad de las puntuaciones evaluada
con el coeficiente o para la dimensién Postergaciéon
(x31,=3.782, p>.05), e inclusive parece que el forma-
to de evaluacién general favorece la consistencia de la
dimensién Autorregulacién Académica (y?;,=7.790,
p<.05). Un panorama similar se observa con el coe-
ficiente ®, donde en apariencia no hubo diferencias
en cuanto a su magnitud (Tabla 1). Ello indicarfa que
el error de medicién se mantiene constante entre las
muestras, lo que podria esperarse ya que todos son es-
tudiantes de psicologia.
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Tabla 1

Andlisis Estructural y de Confiabilidad de la EPA en M1y M2

M1 (n=717)

M2 (n=142)

Analisis estructural
SB-1%sy [p>.05]
CFI [ > .95]
RMSEA (IC 90%) [<.05]
SRMR [<.05]
AIC

¢

Analisis de confiabilidad
o Postergacién
o Autorregulacién

o Postergacién
o Autorregulacién

204.976 (p<.001)

56.053 (p=.361)

974 996

.063 (.054-.072) .020 (.000-.058)
071 061

98.976 -.49.947

-118 -.644
754 831
868 805
811 835
892 796

Nota. Entre corchetes: puntos de corte idoneos; ¢: correlacion interfactorial

Una vez solicitados los IM asociados a parime-
tros que podrian ser especificados para mejorar el
ajuste del modelo (correlacién entre residuales, y car-
gas cruzadas), con M1 fueron encontrados 24 pares de
errores correlacionados estadisticamente significativos
(ninguna carga cruzada), y aunque solo seis de ellos
presentan CEP>.10, fueron evaluados todos; mien-
tras que con M2, solo fueron cinco pares de errores

correlacionados estadisticamente  significativos. No
fueron analizados los IM sin significancia estadistica ya
que es poco probable encontrar ME asociados a ellos
(Saris et al., 2009).

Un andlisis individual indica que para M1 seis de los
24 IM se asocian a una ME (Tabla 2); por el contrario, en
M2 solo un IM fue asociado a una ME, y no hay infor-
macién suficiente para uno de ellos (Tabla 3).

16 Avaliacdo Psicolégica, 2018, 17(1), pp. 12-19

Tabla 2
Analisis de las ME en M1
Errores correlacionados IM CEP (IC95%) PNC Poder Decisién
ftem 2 y4 57.197 -.199 (-.251, -.147) 14.443 .967 CEP: M
ftem 2y 11 34.157 157 (.104, .157) 13.857 961 CEP: M
ftem 4y 11 33.111 117 (.077, .117) 24.188 998 CEP: M
ftem 1y 2 28.947 -.176 (-.240, -.112) 9.345 864 CEP: M
ftem 2 y9 27.941 .153 (.096, .210) 11.936 .933 CEP: M
ftem4y5s 20.593 .084 (.048, .120) 29.185 1.000 CEP: NM
ftem 6 y7 20.179 2.031 (1.145, 2.031) .049 .056 M
ftem 6y 8 16.627 .059 (.031, .087) 47.765 1.000 CEP: NM
ftem 5y 10 15.463 -.066 (-.099, -.033) 35.498 1.000 CEP: NM
ftem 9y 12 13.891 -.081 (-.124, -.038) 21.172 996 CEP: NM
ftem 4 y7 13.780 .059 (.028, .090) 39.586 1.000 CEP: NM
ftem 1 y 11 11.596 -.084 (-.132, -.036) 16.434 .982 CEP: NM
ftem 11 y 12 11.292 .068 (.028, .108) 24.420 .999 CEP: NM
ftem 9 y 10 11.116 .064 (.026, .102) 27.139 .999 CEP: NM
ftem 1y 10 11.050 .069 (.028, .110) 23.209 998 CEP: NM
ftem 9y 11 10.587 .072 (.029, .115) 20.422 995 CEP: NM
ftem 3y 12 10.324 .068 (.027, .109) 22.327 997 CEP: NM
ftem 3 y8 9.868 -.062 (-.101, -.023) 25.671 .999 CEP: NM
ftem 4 y9 8.363 -.063 (-.106, -.020) 21.071 .996 CEP: NM
ftem 7 y8 7.891 -.041 (-.070, -.012) 46.942 1.000 CEP: NM
ftem 8 y11 6.801 -.049 (-.086, -.012) 28.326 1.000 CEP: NM
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Tabla 2 (continuacién)
Analisis de las ME en M1

Errores correlacionados IM CEP (IC95%) PNC Poder Decisién
ftem 7 y 10 6.729 .036 (.009, .063) 51.921 1.000 CEP: NM
ftem 2y 10 4.648 -.049 (-.094, -.004) 19.359 993 CEP: NM
ftem 5y 7 4,361 -.030 (-.058, -.002) 48.456 1.000 CEP: NM

Nota. IM=indice de modificacién; CEP=cambio esperado en el pardmetro; PNC=parametro de no centralidad; M=mala especificaci-
6n detectada; NM=mala especificacién no detectada; CEP: M=M detectada a partir de la inspeccién del CEP; CEP: NM=NM detectada

a partir de la inspeccién del CEP

Tabla 3
Andlisis de las ME en M2
Errores correlacionados IM CEP (IC95%) PNC Poder Decisién

ftem3y5 8.934 -.182 (-.301, -.063) 2.697 .376 CEP: NM
ftem 3y 12 7.903 .197 (.060, .334) 2.036 297 M
ftem1y2 6.897 -.158 (-.276, -.040) 2.763 .383 CEP: NM
ftem 5y 11 5.950 1138 (.027, .249) 3.124 424 CEP: NM
ftem 4y 12 4.369 .148 (.009, .287) 1.995 .292 I

Nota. IM=indice de modificacién; CEP=cambio esperado en el parametro; PNC=pardmetro de no centralidad; M=mala especifica-
cién detectada; CEP: NM=M no detectada a partir de la inspeccién del CEP; I=No existe informacién suficiente para determinar la

presencia de una mala especificacién

Discusién

El objetivo fue comparar los indicadores asociados
a la estructura interna, relacién entre dimensiones, con-
fiabilidad, y malas especificaciones de la EPA-general
(M1) y EPA-especitica (M2). Los resultados mostrados
indicarfan que la dimensionalidad de la EPA parece mds
robusta en M2, es decir, la forma mis especifica. A ello
se le agrega las magnitudes exhibidas de los estadisti-
cos relacionados con la complejidad del modelo, como
el RMSEA, cuya puntuacién a favor de M2 indica que
mucha de la complejidad no modelada desaparece cuan-
do las respuestas van en funcién de una sola asignatura,
siendo ademds mds parsimonioso a juzgar por su indices
especificos (AIC1 > AIC2). Si bien podria argumentarse
que el tamafio muestral podria favorecer a M2, las mag-
nitudes del CFI (aceptable en M1y M2) indican que ese
aspecto ser relevante en la decisién final. Probablemente,
a cllo se deba que tanto el CFI como el RMSEA tengan
mejor performance en M2, ya que esos indices de ajuste
son sensibles a las ME (Chen, 2007), y son poco afecta-
dos por el tamafio muestral (Dimitrov, 2010).

Sobre la validez interna convergente de la EPA en
sus dos formas (general y especitica), quizis el indicador
mis fuerte de diferenciacién sea la comparacién de las
correlaciones entre las dimensiones, donde fueron halla-
das diferencias significativas entre ambas versiones. Sin
embargo, la estimacién del error de medicién se mantie-
ne constante entre M1y M2.

Concluyendo, y al menos con el instrumento evalu-
ado, contextualizar a una asignatura en lugar de realizar

una valoracién general de la conducta del estudiante brin-
da propiedades psicométricas mdas aceptables en términos
de: (a) un modelo mis parsimonioso, (b) relaciones em-
piricas entre dimensiones tedricamente congruentes, y
(c) menor cantidad de ME asociadas a los IM.

Respecto a las ME, Ila existencia de IM significa-
tivos asociados a un ndmero mayor de residuales cor-
relacionados en M1 sugiere la presencia de una fuente
mis grande de varianza irrelevante a los constructos
estudiados, en contraste con M2. Como mencioné ini-
cialmente, ello podria estar determinado por la falta de
especificidad de la EPA en su forma general al evocar
respuestas de diferente fuente (e.g., asignaturas) y, por
ende, el modelo verdadero no serfa el mismo que el de
la EPA en su forma especifica.

Con todo, la EPA serfa una buena opcién evalua-
tiva en contextos especificos de cada asignatura, tanto
individual, para conocer cémo es el desempeiio de un
estudiante con relacién a los demis, asi como grupal, ya
que podrian ser comparados los promedios de diversas
asignaturas evaluados al interior de un salén de clases.
Sin embargo, es necesario mencionar que el modelo que
subyace al EPA en su forma especifica es mis congruente
desde un punto de vista tedrico que la general.

Entre las limitaciones del estudio destaca el desba-
lance entre el tamanio muestral de los grupos, pero pese
a ello los indicadores fueron robustos. Ademds, ante el
cumplimiento del supuesto de normalidad multivariada
y la homogeneidad de la muestra (todos estudiantes de
psicologia), no parece una limitacién tan grave, pero la
ampliacién a otras carreras profesionales podria ser una
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opcidén vélida debido a la variedad de asignaturas que
afronta el estudiante en cada una de ellas.
Definitivamente, es necesario que en futuras inves-
tigaciones puedan valorarse de forma conjuntan ambas
formas, es decir, evaluarlas en el mismo grupo, y de ese
modo analizar su capacidad predictiva individual con re-
lacién a aspectos relevantes vinculados al dmbito acadé-
mico, principalmente el rendimiento. Asimismo, es re-
levante implementar una comparacién de correlaciones
con relacién a criterios externos para brindar evidencias
adicionales sobre la validez de constructo. Por ejemplo,
se podrian relacionar las puntuaciones de una escala de
autoeficacia académica (AA) focalizada en la asignatura,
con la EPA-general (r,), y esas puntuaciones de AA con la
EPA-especifica (r,), y luego de ello comparar las correla-
ciones con métodos vistos en este trabajo (IC,, — ,,; Zou,
2007), hipotetizando la existencia de diferencias signi-
ficativas entre correlaciones (r,>r,). Del mismo modo,
analizar la influencia de otras variables relacionadas al

idmbito académico segiin el sexo, ya que es probable que
aparezcan algunas diferencias importantes (Dominguez-
Lara & Campos-Uscanga, 2017).

Consideraciones Eticas

Proteccién de personas: Los autores declaran que
para esta investigacién no se han realizado experimentos
en seres humanos ni en animales.

Confidencialidad de los datos: Los autores declaran
que han seguido los protocolos de su centro de trabajo
sobre la publicacién de datos personales.

Derecho a la privacidad y consentimiento informa-
do: el autor han obtenido el asentimiento informado de
los sujetos referidos en el articulo, quienes respondie-
ron con el conocimiento de que colocarfan sus datos de
identificacién.

Conflicto de intereses: El autor declara no tener
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