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Resumen: Desde una concepcién multidimensional de las expectativas, es-
te articulo pretende analizar la validez y precision psicométrica de una esca-
la para su medida en los estudiantes universitarios de primer aflo. La mues-
tra (N = 759) estaba compuesta por alumnado de primer afio, de diversas
titulaciones académicas de la Universidad de Vigo-Campus de Ourense y de
la Universidad de Minho. El valor de la Mdn de edad fue de 19, siendo sélo
el 5.3% mayor de 23 afios. A los participantes se les aplicé un conjunto de
56 items agrupados en siete dimensiones diferentes de expectativas. Los re-
sultados del analisis factorial confirmatorio, se obtuvieron con el LISREL.
Se garantiz6 la validez factorial, tanto convergente como discriminante de
los factores. Esta junto con su fiabilidad sugicren que el Cuestionario de Per-
cepeiones Académicas quedaria finalmente con 42 items distribuidos en siete
dimensiones de expectativas: Formacion para el empleo/ carrera, Desarrollo perso-
nal y social, Movilidad estudiantil, Implicacién politica/ ciudadania, Presién social, Ca-
lidad de formacion ¢ Interaccion social. Se comprobé la equivalencia del modelo
de medida del instrumento en los dos idiomas y en dos grupos resultantes
de la biparticién aleatoria de la muestra. Los resultados de la validez estruc-
tural de este estudio avalan la utilizacion del cuestionario para la medida de
las expectativas de los estudiantes que inician por primera vez sus estudios
en la Ensefianza Superior.

Palabras clave: Expectativas; Enseflanza Superior; estudiantes de primer
afio; ajuste académico; modelos de ecuaciones estructurales.

Title: Psychometric properties of the Academic Perceptions Questionnaire
for the assessment of first-year university students” expectations.

Abstract: This paper aims to test the psychometric validity and reliability
of a measure of first-year university students’ expectations, based on a mul-
tidimensional conception of expectations. The sample consisted of 759
first-year students, attending various academic degrees at the Universities
of Vigo - Ourense and University of Minho. The value Mdn age was 19,
with only 5.3% with ages above 23 years. Participants answered a set of 56
items based on seven different dimensions of expectations. Results of con-
firmatory factor analysis, were carried out with LISREL. Factorial validity,
and factors’ convergent and discriminant validity were assured. These re-
sults, along with evidences reliability, suggest that the Academic Percep-
tions Questionnaire presents a final structure composed of seven expecta-
tion dimensions, including 42 items: Training for employment/ career, Personal
and social development, Student mobility, Political and citizenship involvement, Social
pressure, Quality of education, and Social interaction. The equivalence of meas-
urement model in the two languages and in two groups randomly derived
from the full sample was also verified. The results of this structural validity
study support the assessment of the expectations of first-year students in
Higher Education with the questionnaire.

Key words: Expectations; Higher Education; first-year students; academic
adjustment; structural equation modeling.

Introduccion

La Ensefianza Superior (ES) ha sufrido en las ultimas déca-
das, tanto en Espafia como en Portugal, una profunda trans-
formacién de su poblacién estudiantil. Frente a una ense-
fianza dirigida a la élite social y cultural, sirviendo a estudian-
tes con tradicion académica en el seno de sus familias no ha-
ce mas de medio siglo, en los dltimos afios, se asiste a una
progresiva heterogeneidad de los alumnos que la frecuentan
(OECD, 2011a, 2011b). Las necesidades sociales y econ6mi-
cas de mayor formacién técnica y cultural de los individuos,
entendidas como una mayor expectativa de progresar finan-
ciera y socialmente a través de la frecuentacién de la ES, de
grandes sectores de poblacion, llevaron a su progresiva masi-
ficacién. La ES en los dos paises respondié en los afios 70 y
80 a ese incremento exponencial de bisqueda a través de la
creaciéon de nuevas instituciones de ES. En ambos paises es-
ta respuesta fue realizada a través de la creacién o amplia-
cién de la red de ES privada, o en su caso politécnica, y del
aumento del nimero de cursos y de grupos de alumnos
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(Almeida, 2007; Hernandez, Sancho, Montané y Sanchez de
Serdio, 2011; Magalhaes, Amaral y Tavares, 2009). Pero, en
los ultimos afios se ha producido un retroceso en este tipo
de demanda, en virtud del impacto de la reduccién de las ta-
sas de natalidad en los dos paises (Tavares, Tavares, Justino
y Amaral, 2008).

Las instituciones de ES y los Gobiernos procuran atraer
nuevas poblaciones. Esta apertura se traduce en una nueva
fuente de diferenciaciéon de sus publicos. Estudiantes de ma-
yor edad, de clases sociales menos favorecidas, sin tradicion
familiar de ES, de grupos étnicos minoritarios o con necesi-
dades educativas especiales, entre otros, se acercan hoy a la
ES buscando, en el marco de politicas de promocién social y
de igualdad de derechos, obtener una formaciéon académica
de nivel superior (Bradley, Kish, Krudwig, Williams y Woo-
den, 2002; Infante-Diaz, 2010; Saavedra, Almeida, Gongal-
ves y Soares, 2004; Soares, 2003). Se habla, entonces, de
nuevos publicos o estudiantes no tradicionales, siendo con-
siderable el nimero de los que reclaman de las instituciones
de ES la atencién necesaria hacia sus caracteristicas y necesi-
dades especificas.

En la actualidad, las instituciones de ES tratan de prestar
una mayor atencién a sus programas curriculares, a su ade-
cuacién a la demanda social y de mercado de trabajo, a los
procesos de ensefianza-aprendizaje y evaluacién de conoci-
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mientos, a la formacién pedagdgica de sus docentes y a la ca-
lidad de vida en el campus (Fernandez-Ortiz, Gonzilez,
Fernandez-Losa y Segura, 2010; Pichardo, Berbén, De la
Fuente y Justicia, 2007). A su vez, los estudiantes que acce-
den por primera vez a la ES presentan una gran diversidad
de caracteristicas respecto a su nivel de conocimientos y ap-
titudes cognitivas (Almeida, Guisande y Paisana, 2012; De-
aflo, Garcia-Sefloran y Sepuilveda, 1997), a sus niveles de
motivacién (Deafio, Gémez y Garcia-Sefioran, 1997) y pro-
yectos vocacionales, a su madurez psicologica, y a su auto-
nomia y bienestar psicologico (Salanova, Martinez, Breso,
LLoréns y Grau, 2005; Soares, Guisande y Almeida, 2007).
De entre este conjunto amplio de variables personales de los
estudiantes, sus expectativas académicas iniciales son las que
centran la atencién de este articulo, en la medida en que son
una variable importante en su adaptacion al contexto univer-
sitario (Almeida, et al., 2012; Cole, Kennedy y Ben-Avie,
2009; Howard, 2005; Soares, Almeida y Guisande, 2011).

Las expectativas representan aquello que los estudiantes
esperan realizar y concretar en su vida académica, conte-
niendo bien un componente escolar, bien un componente de
integracion social. Traducen, asi, orientaciones cognitivas y
motivacionales realizadas en los contextos de aprendizaje e
influencian el nivel de implicacién de los estudiantes de ES
en su vida escolar y en los desafios académicos y sociales
presentes en esa experiencia (Howard, 2005; Kuh, Gonyea y
Williams, 2005). La realizacion académica y la integracion
social son componentes integrales del ajuste de los estudian-
tes a los contextos de la ES (Tinto, 1993), asi como dos ta-
reas del desarrollo del joven-adulto universitario (Pascarella y
Terenzini, 2005). Por ello, la comprensién de las vivencias
de los estudiantes en estos dominios, donde se incluyen sus
expectativas, podra ayudar a la comprension del fracaso o
abandono académico precoz. El estudio de Braxton, Vesper
y Hossler (1995) revel6 relaciones entre las expectativas de
los estudiantes de primer afio y su persistencia en la ES, su-
giriendo que el nivel de integraciéon académica y social de es-
tos estudiantes estd positivamente influenciado por el grado
en el que las expectativas para su desatrollo académico e in-
telectual son correctamente correspondidas.

La investigacién muestra que las expectativas y experien-
cias académicas afectan al nivel de compromiso y de esfuer-
zo cognitivo, incidiendo en la calidad del ajuste, nivel de
aprendizaje, desarrollo psicosocial y persistencia académica
(Almeida, Vasconcelos y Mendes, 2008; Igue, Bariani y Mi-
lanesi, 2008). También, que las expectativas iniciales de los
estudiantes no siempre se concretan. El freshman myth (mito
de los estudiantes de primer afio) describe unas expectativas
demasiado elevadas o fantasiosas para las oportunidades de
desarrollo y de aprendizaje asociadas a la ES y que encuen-
tran poco reflejo en sus experiencias reales (Goldfinch y
Hughes, 2007; Olsen, et al., 1998). La ilusién inicial puede
limitar la percepcion de necesidad de adquisicién de nuevas
competencias por parte de los estudiantes para hacer frente
a los desafios impuestos por la ES (Byrne y Flood, 2005).
Gozar de libertad y una mayor autonomia de la familia de

origen, establecer relaciones productivas y estimulantes con
los profesores, hacer nuevos amigos y establecer relaciones
intimas y acceder a una enseflanza asentada en la investiga-
cién, son algunas de las expectativas presentadas por los es-
tudiantes en la ES. Por ello, la confrontaciéon con el primer
cuatrimestre lectivo conduce, muchas veces, a una reevalua-
cién y modificacién de esas expectativas iniciales (Cook y
Leckey, 1999). El desajuste entre expectativas iniciales y la
experiencia real de los estudiantes en la ES se traduce en
elevados niveles de insatisfaccion con la vida académica y la
institucién de enseflanza, problemas de integracion académi-
ca y social, asi como peores resultados globales en su rendi-
miento (Baker, McNeil y Siryk, 1985; Braxton, et al., 1995;
Howard, 2005).

En sintesis, las expectativas académicas asumen un papel
moderador en la implicacién y éxito académico de los estu-
diantes, estando especialmente vinculadas con el ajuste o
adaptacion a la ES (Baker et al., 1985; Baker y Schultz, 1992;
Darlaston-Jones et al., 2003; Jackson, Pancer y Pratt, 2000,
Pancer, Hunsberger, Pratt y Alisat, 2000; Smith y Wertlieb,
2005). La investigacion en el area diferencia diversos domi-
nios de expectativas, como las relativas al trascurso y éxito
en el aprendizaje, a la relaciones con pares y nuevas amista-
des, a la relacion con los profesores, la calidad del campus,
de las instalaciones y servicios, o también, al refuerzo de las
opciones vocacionales y desarrollo de la carrera. Teniendo
en cuenta la literatura en el area y algunos estudios previos,
se inici6 la construccién y validacién de un cuestionario so-
bre las aspiraciones y deseos que los estudiantes tienen al en-
trar en la Enseflanza Superior, diferenciando perfiles de
alumnado en funcién de sus percepciones sobre lo que este
nivel de enseflanza les puede proporcionar (Almeida, Costa,
Alves, Gongalves y Aradjo, 2012; Almeida, Guisande, Soares
y Saavedra, 2006; Soares y Almeida, 2005; Soates, Guisande,
Almeida y Paramo, 2009). Tomando como base las entrevis-
tas al alumnado de 1° afio e investigaciones previas, el cues-
tionario se fue construyendo y validando en torno a la eva-
luacién de las siguientes dimensiones de expectativas: Forma-
cidn para el empleo/ carrera, Desarrollo personal y social, Movilidad es-
tudiantil, Implicacion politica y ciudadania, Presion social, Calidad de
Sformacidn e Interaccion social.

En este articulo se presentan los resultados de la dltima
fase de construccion y validacion de la version final del Cues-
tionario de Percepciones Académicas (CPA), en una poblacion de
estudiantes universitarios portugueses y espafioles. En pri-
mer lugar, con la muestra conjunta, se probé la estructura
factorial del CPA y después, se examind su equivalencia de
medida en los dos idiomas para comprobar: si los items re-
presentaban los mismos factores en los dos idiomas; si las
cargas factoriales eran invariables en los dos idiomas; y si, los
origenes e intervalos de respuesta a los items de las escalas,
eran invariables para ambos paises. Estando garantizadas es-
tas condiciones a nivel del componente de medida, se pue-
den estimar diferencias entre grupos en cuanto a su compo-
nente estructural: medias, varianzas y covatianzas de los fac-
tores (Joreskog, 2005). Por ultimo, a través de la validez cru-
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zada, se examiné la equivalencia del modelo de medida del
CPA en dos grupos resultantes de la biparticién aleatoria de
la muestra utilizada en este estudio.

Método

Participantes

Para el presente estudio se utilizé una muestra de conve-
niencia de 759 estudiantes de primer afio, de diferentes areas
de formacién que ingresaban en la Universidad de Minho (#
= 372) y en la Universidad de Vigo-Campus Ourense (7 =
387). Su rango de edad se situo entre los 17 y 53 afios (Mdn
= 19; siendo de mas de 23 afos el 5.3%). Del total de estu-
diantes el 62.5% eran de sexo femenino.

Instrumento

El Cuestionario de Percepciones Académicas (CPA) traduce las
creencias y actitudes que los estudiantes presentan cuando
acceden a la ES, cémo se involucran en la ES y esperan que
ese contexto satisfaga sus deseos y necesidades. También re-
fleja aquello que los estudiantes consiguen realizar durante el
primer afio o a lo largo de todos sus estudios.

Para medir las diferentes expectativas que componen el
CPA se utilizaron 56 items. Estos items se distribuyeron en
siete dimensiones posibles que los abarcan en su totalidad.
La dimensién (i) Formacion para el empleo/ carrera se trefiete a las
condiciones de obtencién de formacién para mejores situa-
ciones de trabajo o de entrada en el mundo laboral, con
items tales como “Obtener formacién para conseguir un
buen empleo” o “Tener una preparacién necesaria para po-
der ejercer la profesion que deseo”; (it) Desarrollo personal y so-
cial abarca la autonomia, la autoconfianza y pensamiento cri-
tico, mejora personal a través de las nuevas experiencias de
vida académica, con {tems del tipo “Tener nuevas experien-
cias de vida” o “Ganar confianza en mis potencialidades”;
(il) Movilidad estudiantil, se vincula a la actitud para realizar
parte de sus estudios en programas estudiantiles de movili-
dad internacional, estancias internacionales o trabajos en el
extranjero, con {tems como “Participar en programas de in-
tercambio estudiantil universitario (Erasmus, Leonardo,
etc.)”; (iv) Implicacion politica/ ciudadania responde al deseo de
poder discutir la vida politica, social y econémica del pafs; de
comprender como poder contribuir a mejorarlas y a la parti-
cipaciéon en actividades concretas de asociacionismo o vo-
luntariado mediante items del tipo de “Participar en grupos
de discusién sobre problemas sociales” o “Participar en acti-
vidades de voluntariado en la comunidad”; (v) Presidn social
recoge o agrupa a aquellos items referidos al deseo de res-
ponder a las expectativas de los padres, colegas y profesores
o agradar a personas significativas como “Conseguir corres-
ponder las expectativas de mis familiares” o “Participar en
las actividades de estudio para no ser excluido/a pot los
compaiieros/as”; (vi) Calidad de formacién se refiere a sentirse
desafiado a profundizar en los conocimientos y disponer de
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los medios personales y materiales que los estimulen com-
prendiendo  items como  “Profundizar  conocimien-
tos/materias en el area de mis estudios” o “Participar en de-
bates o conferencias cientificas para profundizar en mis co-
nocimientos en la carrera”; finalmente (vii) Interaccin social
abarca la voluntad de tener momentos de convivencia y di-
version, dedicando a estas actividades un tiempo programa-
do a la semana, distinto del tiempo de estudio y que suponga
siempre una relacién con sus compafieros con ftems del tipo
de “Tener momentos de convivencia y diversiéon” o “Invo-
lucrarme en algin grupo de estudiantes (asociaciones, tunas,
etc.)”. Para obtener la respuesta a cada uno de los items se
utilizé una escala de seis puntos desde 1 (total desacuerdo)
hasta 6 (total acuerdo).

Procedimiento

Se realizaron varias reuniones entre los investigadores
buscando la equivalencia de constructo y cultural entre la
traduccion espafiola y la version portuguesa del cuestionario.
También se hicieron entrevistas a estudiantes mediante “re-
flexién hablada” de los items, para certificar que su redac-
cién era perceptible y tenia el significado propuesto.

La recogida de los datos se llevé a cabo dentro de las
aulas y en horario académico. Después de la informacion
sobre la naturaleza y objetivos del estudio se solicité de los
estudiantes su patticipacién voluntaria, garantizindoseles la
confidencialidad de las respuestas y su uso exclusivo en el
marco de la investigacién. Los grupos evaluados fueron se-
leccionados en funcién de la heterogeneidad de las titulacio-
nes y de la disponibilidad de los profesores. Los items fue-
ron presentados, para su aplicacién colectiva, por miembros
del equipo de investigaciéon con la siguiente instruccion:
“Con este cuestionario nos gustarfa conocer qué esperas en-
contrar en este ambito estudiantil al iniciar por primera vez
el curso académico universitario. En ¢él se presentan algunos
deseos y aspiraciones que tienen algunos estudiantes univer-
sitarios. No se pretende que respondas en funcién de lo que
ya conoces, sino de lo que deseas encontrarte. No existen
respuestas correctas o erréneas, lo unico importante son tus
expectativas. Lee detenidamente cada afirmacion y marca en
qué medida estas de acuerdo o en desacuerdo con cada una
de ellas™.

Analisis de datos

La prueba del modelo oblicuo de siete factores del CPA
fue realizada a través del anilisis factorial confirmatorio
(AFC), utilizando el LISREL 8.53 para Windows (Joreskog y
Sérbom, 2002). Dada la naturaleza ordinal de las respuestas
a los items se utilizaron estadisticos apropiados de los mode-
los de ecuaciones estructurales (Bentler y Dudgeon, 1996;
Curran, West y Finch, 1996; Flora y Curran, 2004; Jéreskog,
2005). Sabiendo que los datos discretos generan distribucio-
nes no-normales (en efecto, se observo que, de los 56 items
del CPA, 14 presentaban una Mdn = 1.00; 26 una asimetria
2 1.25; y, 34 una curtosis = 1.25, de los que cuatro tenfan
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curtosis = 3.25 y siete curtosis = 5.25) y relaciones no-
lineales, se hizo necesario un tipo especial de parametriza-
ci6én de los mismos que, en este caso, se realizé con el LIS-
REL § (Joreskog, 2005; Joreskog y S6rbom, 1993, 1996a). Se
examiné en primer lugar, la validez estructural del CPA y
después, en una aproximacién multigrupo (Cheung y Rens-
vold, 2002; J6reskog, 2005; Meredith, 1993), su equivalencia
de medida en los dos idiomas y, en una prueba de validez
cruzada, en dos grupos resultantes de la biparticion aleatoria
de nuestra muestra.

Validez estructural del CPA. En un primer momento,
el PRELIS 2 (Joreskog y S6rbom, 1996a) toma una distribu-
cién continua latente de las respuestas a los {tems, segmen-
tada por » - 1 limites distribucionales (z = nimero de op-
ciones de respuesta), para estimar una matriz de correlacio-
nes policoricas (CP) de esas respuestas latentes, conjunta-
mente con la respectiva matriz de covarianza asintdtica para
ayudar a la estimacion. La estimacion de CP es tedricamente
apropiada para variables ordinales con una distribucién biva-
riada continua latente normal, siendo esta técnica robusta,
aun cuando existen violaciones moderadas de esa normali-
dad (Flora y Curran, 2004). E1 PRELIS 2 prueba tanto este
supuesto como el de la no (multi)colinearidad.

En un segundo momento, las CP sirvieron para la esti-
macién del modelo a través del LISREL 8-SIMPLIS
(Joreskog y Sérbom, 1993), utilizando la técnica de maxima
verosimilitud (MV), con la correccién de Satorra-Bentler
(1994): esta técnica (MVsp) corrige los errores estandar de las
estimaciones y los estadisticos de ajuste de un modelo a los
datos empiricos bajo condiciones de no-normalidad multiva-
riada. La técnica MVsp presenta un buen desempefio en
muestras N = 200 o mayores, ain en presencia de niveles
elevados de no-normalidad multivariada (Curran et al,
1996).

Con este método de aproximacién al modelo de ecua-
ciones estructurales, llamado bivariado latente normal (un-
derlying bivariate normal approach, UBN; Joéreskog y Mustaky,
2001), también seria apropiado recurtir a una técnica de es-
timacién del modelo diferente de la técnica M1 sg: 1a de los
minimos cuadrados ponderados (full weighted least squares,
WLS). Esta técnica exige muestras de gran dimension para
producir estimaciones estables, para que eso suceda, la di-
mensién minima que una muestra debe presentar es igual a
k+ 1) (k +2)/2, donde k es el nimero de indicadores en el
modelo (Jéreskog y S6rbom, 1996b). Asi, en este estudio no
se utilizé la técnica WIS porque se necesitatfa tener, como
minimo, 1653 participantes en la muestra.

Previo al AFC del modelo del CPA por el método MVsg-
CP, se procedi6 a su identificacion, igualando a 1 la relacién
de cada uno de los siete factores con uno de los items que lo
componen (variable de referencia). Para probar la identidad
del modelo, es decir, de su ajuste a los datos empiricos, no se
utilizé el estadistico %%, dada su excesiva sensibilidad al ta-
mafio de las muestras (Bentler y Bonett, 1980). En muestras
de moderada o gran dimensién, como en el caso de este es-

tudio (IN = 759), recutrir al test (2 tendria como consecuen-

cia la obtencién de un coeficiente muy elevado y estadisti-
camente significativo, llevando erréneamente a rechazar el
modelo (error Tipo I).

El ajuste del modelo a los datos empiricos fue examina-
do a través de cuatro indices de ajuste practico (o heuristi-
co). El chi-cuadrado relativo, resultante del calculo de la ra-
z6n {2/ g/, debe set menor o igual que 3 para indicat un buen
ajuste (Kline, 2011). Para los otros tres indices, se considera
un buen ajuste cuando el comparative fit index (CFI) es proxi-
mo o mayor de .95, el root mean square error of approximation
(RMSEA) es préximo o menor que .06 y el standardized root
mean square residnal (SRMR) préximo o menor que .08 (Hu y
Bentler, 1998).

Para asegurar la validez estructural de un modelo, los
factores también deben presentar validez convergente (VC),
validez discriminante (VD) y fiabilidad (Anderson y Ger-
bing, 1988). Estas propiedades psicométricas fueron exami-
nadas siguiendo las indicaciones de Fornell y Larcker (1981).
La VC fue analizada a través de la varianza media extraida
(VME) de los items para el respectivo factor, que debe ser
igual o superior a .50. La VD resulta de la comparacion de la
VME con la cantidad de varianza compartida entre los fac-
tores (> = cuadrado de la correlaciéon desatenuada), que de-
be ser inferior a la VME. La fiabilidad de las puntuaciones
factoriales (FPF), debe ser, como minimo, igual o superior a
.70, siendo deseable un valor de .80 para realizar compara-
ciones entre grupos (Nunnally y Bernstein, 1994).

Equivalencia multigrupo del modelo de medida del
CPA. En el test de equivalencia o invarianza del modelo de
medida del CPA en los dos idiomas y en dos grupos resul-
tantes de la biparticién aleatoria de la muestra, también se
utilizo la aproximacién UBN (Jéreskog y Mustaky, 2001). Sin
embargo, siguiendo a Joreskog (2005) y a Millsap y Yun-
Tein (2004), se utiliz6 el PRELIS 2 para fijar a cero y a uno,
respectivamente, los dos primeros limites distribucionales de
las respuestas latentes de cada grupo de estudiantes de los
dos idiomas, o bien, para producir matrices de covatianzas
(en lugar de correlaciones) policéricas, conjuntamente con
matrices de covatianzas asintdticas. Las estimaciones fueron
calculadas para cada grupo bajo limites distribucionales fija-
dos al conjunto de estimaciones de dichos limites de los
grupos combinados. Las matrices de covarianzas de este
analisis multigrupo sirvieron al test de invarianza del modelo
enel LISREL 8.

El examen de invarianza de un modelo comienza, not-
malmente, por el test de invarianza de su forma a través de
los grupos de interés. Con ese modelo, en que todos los pa-
rametros son libremente estimados a través de los grupos, se
inicia un proceso de analisis de condiciones de igualdad mas
restrictivas. Se exploré entonces, la invarianza de la forma
del modelo del CPA para comprobar si los dominios cogni-
tivos de los grupos de estudiantes, al comparatlos, eran los
mismos; su débil invatianza (cargas factoriales iguales) para
cotejar si los factores se manifestaban de la misma forma a
través de los grupos; y su fuerte invatianza (cargas factoria-
les, origenes e intervalos de respuesta a los items, iguales)
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para corroborar si la operacionalizacion de las escalas de
medida de los items era la misma a través de los grupos
(Cheung y Rensvold, 2002; Meredith, 1993).

La invarianza del modelo fue examinada considerando
los valores de los indices de ajuste practico y el valor de la
variaciéon del CFI (ACFI) entre un modelo con parimetros
libremente estimados y un modelo con ciertos parametros
condicionados a la igualdad a través de los grupos (Cheung y
Rensvold, 2002). Un valor de ACFI superior a .01 indica la
no invarianza del ultimo modelo (modelo restrictivo).

Resultados

Validez estructural del CPA. A través del PRELILS 2 se
constatd tanto la no colinearidad como la normalidad biva-
riada de las respuestas latentes de los 56 items del modelo de
siete factores del CPA vy, a través del LISREL &, se compro-
b6 el ajuste aceptable del modelo 1 o M1 (Tabla 1).

Tabla 1. Indices de ajuste practico del modelo del CPA.
Estimacion MVgp-CP

Modelo w2/l Ratiogoy CFI RMSEA  SRMR
Ml 4873.88/1463 333 94 .06 09
M2 335055/1106 303 95 .05 08
M3 2480.85/798 310 .95 .05 08

Nota. MVsp-CP = miaxima verosimilitud calculado con el Satorra-Bentler,
sobtre una matriz de correlaciones policéricas. M1 = Modelo 1 de7 factores
con 56 items; M2 = Modelo 2 de 7 factores con 49 items; M3 = Modelo 3
de 7 factores con 42 items. CFI = comparative fit index; RMSEA = root mean
square error of approximation; SRMR = standardized root mean squared residnal.

No obstante, la VME de los factores F5, F6 y F7 fue
bastante inferior al valor deseable para el M1 (Tabla 2), indi-
cando problemas de VC en esos factores. En cuanto a la fia-
bilidad, la FPF de los siete factores fue superior al valor
deseable en el M1 (Tabla 2).

También se comprobé la existencia de problemas de VD
del M1 entre los pares de factores F2-F4 (> = .58; VMEg; =
.53y VMEg4 = .52), F2-F5 (¢?> = .64; VMEr: = .53 y VMEgs
= .40), F2-F6 (9> = .58; VMEg; = .53 y VMErs = .40) y F4-
F6 (9> = .62; VMEr4y = .52 y VMEgs = .40) (Tablas 2 y 3).

Conforme a lo esperado, la exclusiéon de los items del M1
que peor representaban a los factores F5 (items 18, 23 y 41),
F6 (items 3, 22) y F7 (items 35 y 47) (i.e., items con valores
de R?mas bajos; Tabla 2) produjo un aumento de las respec-
tivas VME en el modelo 2 o M2 (Tabla 2), mejorando su VC
y, también, el ajuste del M2, ahora con 49 {tems (Tablal). En
cuanto a los problemas de VD entre los pares de factores
F2-F4, F2-F5, F2-F6 y F4-F6, se produjo un patrén mixto
de resultados: disminuyendo entre los pares F2-F5 (2 = .55;
VMEr; = .54 y VMEgs = .50), F2-F6 (¢?> = .55; VMEg; = .54
y VMEgs = .44), F4-F6 (¢*> = .61; VMEg = .52 y VMEgs =
44); y aumentando entre F2-F4 (9> = .61; VMER, = 54 y
VMEg; = .52) (contrastar M2 con M1 en Tablas 2 y 3).
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Tabla 2. Modelo del CPA: Estimaciones factoriales, varianza media extraida
y fiabilidad de las puntuaciones factoriales.

MVss-PC
M1 M2 M3

ftem (Factor) B R B R B R
1 (F1) 64 41 64 41 63 40
2 (F1) 58 34 58 34 -
11 (F1) 83 69 .83 .69 .83 .69
14 (F1) 84 71 84 71 84 71
19 (F1) 82 67 .82 67 82 .67
25 (F1) 84 71 84 71 84 .71
29 (F1) 84 71 84 71 84 .71
37 (F1) 83 69 .83 .69 .83 .69
39 (F1) 75 56 75 .56 75 .56
VME 61 61 64

FPF 93 93 93

9 (F2) 67 45 68 46 -
15 (F2) 70 49 70 49 70 49
27 (F2) 70 49 71 50 71 .50
31 (F2) 78 61 79 .62 .79 .62
34 (F2) 7759 77 59 78 .61
42 (F2) 70 49 70 49 69 .48
43 (F2) 75 56 75 .56 .76 .58
48 (F2) 67 45 67 45—
49 (F2) 80 .64 .80 .64 80 .64
50 (F2) 74 55 74 55 74 55
VME 53 54 56

FPF 92 92 91

4 (F3) 59 35 59 35 59 .35
7 (F3) 81 .66 81 .66 81 .66
21 (F3) 86 74 86 .74 86 .74
26 (F3) 68 46 .68 46 .68 .46
28 (F3) 80 .64 .80 .64 80 .64
30 (F3) 66 44 67 45 67 45
40 (F3) 85 72 85 72 85 .72
55 (F3) 82 .67 .82 67 .82 .67
VME 58 59 59

FPF 92 92 92

Con el objetivo de disminuir los problemas de VD del
M2 con 49 items, se eliminaron los items 9 y 48 del F2, el
item 10 del F4, el item 20 del F5 y los items 36 y 38 del F6
(items con valores de R? mas bajos; Tabla 2). También se ex-
cluyé el item 2 del F1 debido a su valor R? mas bajo compa-
rado con los demads items de este factor (Tabla 2). Asi la
prueba para el nuevo modelo 3 o M3, con 42 items, reveld
que estaba bien ajustado (Tabla 1) y se pudo comprobar un
incremento de la VME de todos los factores, excepto la del
F3 que se mantuvo constante (Tabla 2).

De acuerdo a la Tabla 2 para el M3, en este proceso de
reespecificacion de los factores F1, F2 y F3 quedaron cada
uno con ocho items y el F4 con seis, presentando estos cua-
tro factores valores de VME y de FPF por encima del mini-
mo exigido. El factor F5 quedé con cuatro items, presen-
tando un valor de VME y de FPF también por encima del
minimo exigido. Los factores F6 y F7 quedaron con cuatro
items también, presentando valores de VME y de FPF por
debajo de lo deseable._
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Tabla 2 (continuacién). Modelo del CPA: Estimaciones factoriales, vatianza
media extraida y fiabilidad de las puntuaciones factoriales.

MVsp-PC
Ml M2 M3

ftem (Factor) B3 R B R B3 R
10 (F4) 5732 57 32— —
12 (F4) 75 56 74 .55 7455
16 (F4) 74 55 74 55 7455
17 (F4) J7 59 77 59 75 .56
24 (F4) 64 41 64 41 64 41
33 (F4) 76 58 77 .59 76 .58
52 (F4) 78 61 78 61 80 .64
VME 52 52 55

FPF 88 88 88

8 (F5) 72 52 75 56 75 .56
18 (F5) 49 24—
20 (F'5) 6340 62 38—
23 (F5) 4823 - -
41 (F5) 58 34 -
44 (F5) 6340 .64 41 58 34
46 (F'5) 79 62 83 .67 .82 .67
51 (F5) 69 48 67 45 7150
VME 40 50 52

FPF 84 83 81

3 (F6) 5328 - -
22 (F6) 61 37 - -
36 (F6) 64 4 64 41—
38 (F6) 6340 64 41—
45 (F6) 64 41 65 42 61 37
53 (F6) 70 49 70 49 74 55
54 (F6) 64 41 65 42 67 45
56 (F6) 66 44 69 48 70 .49
VME 40 A4 A6

FPF 84 82 78

5 (F7) 7455 79 .62 .79 .62
6 (F7) 720 52 75 56 75 .56
13 (F7) 58 34 .60 36 .61 .37
32 (F7) 6238 59 35 59 35
35 (F7) 550300 - -
47 (B7) 5420
VME 40 A7 A48

FPF 80 78 78

Nota. ¥1 = Formacion para el empleo/ carrera; F2 = Desarrollo personal y social; F3
= Movilidad estudiantil, ¥4 = Implicaciin politica y cindadania; F5 = Presion social;
F6 = Calidad de formacion; ¥7 = Interaccion social. VME = varianza media ex-
traida; FPF = fiabilidad de las puntuaciones factoriales; 3 = peso factorial
estandarizado (con p < .001); R? (comunalidad) = 1 - ¢ (residuo estandatiza-
do). Ver Tabla 1 para otras abreviaturas.

Finalmente, en cuanto a los problemas de VD del M2, se
comprob6 que las reespecificaciones realizadas en el M3 me-
joraron esta propiedad psicométrica (contrastar M3 con M2
en Tablas 2 y 3). La varianza compartida entre F2-F4 dismi-
nuy6 ligeramente (92 = .59) y aument6 la VC de esos facto-
res (VMEg: = .56 y VMEg, = .55), afectando positivamente
a su VD, aunque no lo suficiente para ser aceptable. La va-
rianza compartida entre F2-F5 aumento ligeramente (¢ =
.56), pero el aumento de la VC de esos factores (VMEp, =
.56 y VMEFs = .52) afecté positivamente a su VD, especial-
mente debido a la VC del F2. La varianza compartida entre
F2-F6 disminuyd ligeramente (¢? = .52) y aument6 la VC de

esos factores (VMEg; = .56 y VMErs = .46), lo que se tradu-
jo en un incremento de su VD, especialmente debido a la
VC del F2. Por ultimo, la varianza compartida entre F4-F6
disminuy6 ligeramente (9> = .55) y aument6 la VC de esos
factores (VMEr4 = .55 y VMEgs = .40), afectando positiva-
mente a su VD, especialmente debido a la VC del F4.

Tabla 3. Correlaciones desatenuadas entre los factores del CPA.
M1; estimaciones MVsp-PC
Factor F1 F2 F3 F4 F5 Fo6 F7
F1 -
F2 71 -

F3 .50 54 ---

F4 48 .76 45 -

F5 .50 .80 47 .60 -

F6 .62 .76 .53 79 .60 -

F7 42 .65 .66 .55 .60 .53 -

M2; estimaciones MVsp-PC
Factor F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7
F1 -
F2 71 --

F3 .50 54 ---

F4 48 78 45 -

F5 43 74 43 .56 -

F6 .59 74 49 78 .56 -

F7 45 .61 .63 .50 49 43 -

M3; estimaciones MVsp-PC
Factor F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7
F1 -
F2 71 --

F3 51 52 -

F4 48 17 45 ---

F5 A7 75 42 .56 -

F6 .60 T2 .51 74 .57 -—-

K7 45 .59 .63 49 .50 42 -

Nota. Todas las correlaciones desatenuadas () con p < .001. Ver Tabla 2 pa-
ra abreviaturas.

Como la mayoria de correlaciones desatenuadas entre los
factores del modelo oblicuo del CPA fueron elevadas, espe-
cialmente para el M3 (Tabla 3), se podria pensar que la
prueba mide, esencialmente, un factor general. Se probaron,
entonces, dos modelos alternativos: uno unifactorial, que no
estaba bien ajustado (SBy2 = 8543.06; ¢/ = 819; Ratiossy2/4)
= 10.43; CI'I = .89; RMSEA = .11; SRMR = .10); otro je-
rarquico, con un factor de segundo orden que subsume los
siete factores de primer orden, que presentaba un buen ajus-
te (SBy? = 2612.30; ¢/ = 812; Ratiospy2/y = 3.22; CFI = .95;
RMSEA = .05; SRMR = .09). Comparando el ajuste de este
ultimo modelo con el M3 (Tabla 1), dificilmente se consigui6
optar por uno de ellos. Recurriendo al expected cross-validation
indexc (ECV'T; Browne y Cudeck, 1993), que sirve para la se-
leccion de modelos (adoptando el que tenga un ECTT mas
bajo), se comproboé que el modelo jerarquico presentaba un
valor (ECVT = 3.69) superior al del modelo oblicuo (ECTT
= 3.55). Asi, se rechaz¢ la hip6tesis, empiricamente derivada,
de que el CPA mide un factor general.
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Equivalencia multigrupo del modelo de medida del
CPA. A través del PRELILS 2 se constatd, tanto la no coli-
nearidad como la normalidad bivariada de las respuestas la-
tentes de los 42 items del modelo de siete factores del CPA
en el grupo de estudiantes espafioles, en el grupo de estu-

Tabla 4. Invarianza del modelo de medida del CPA en los dos idiomas.

Manuel Deaio et al.

diantes portugueses y en los grupos de estudiantes resultan-
tes de la biparticién aleatoria de la muestra.

Los resultados obtenidos con el LISREL & para el test
de invarianza del modelo de medida del CPA a través de los
grupos de estudiantes espafioles y portugueses son los reco-
gidos en la Tabla 4.

Estimaciéon MVsg-CovP

SRMK
Modelo x2/ gl Ratiogz/e) RMSEA Espanhol Portugués CFl  ACFI
M1 3214.71/1596 2.01 .05 .09 .08 982 --
M2 3313.25/1631 2.03 .05 .09 10 982 .000
M3 3603.62/1673 2.15 .06 .09 10 979 .003

Nota. MVsp-CovP = maxima verosimilitud calculado con el Satorra-Bentler, sobre matrices de covarianzas policoricas. M1 = invarianza de forma; M2 = inva-
rianza débil; M3 = invarianza fuerte. A = variacién. Ver Tabla 1 para otras abreviaturas.

Como se puede ver en la Tabla 4, los valores de los indi-
ces de ajuste practico indicaron la invarianza débil y fuerte
del modelo de medida del CPA a través de los grupos, aun-
que con resultados ligeramente elevados para el SRMR, a sa-
ber, en el grupo de portugueses en M2 y M3. También los
valores obtenidos para la variacién del CFI apuntaron a esa
invarianza (ACFI < .01).

Tabla 5. Invarianza del modelo de medida del CPA: validez cruzada.

Los resultados del examen de validez cruzada del modelo
de medida del CPA, obtenidos a través del test de invarianza
en los dos grupos resultantes de la biparticion aleatoria de la
muestra (Grupo 1, # = 380; Grupo 2, n = 379), se presentan
en la Tabla 5.

Estimacion MVsg-CovP

SRMK
Modelo x2/ gl Ratiog,/ RMSEA Grupo 1 Grupo 2 CFI ACFI
M1 3138.38/1596 1.97 .05 .09 .09 983 --
M2 3290.53/1631 2.02 .05 .09 .09 982 .001
M3 3418.28/1673 2.04 .05 .09 .09 981 .002

Nota. Ver Tabla 4 para abreviaturas.

En la Tabla 5 se puede comprobar que la validez cruzada
del modelo fue asegurada: el modelo estaba bien ajustado y
presentaba invarianza débil y fuerte a través de los grupos.

Discusion y conclusiones

La investigacion muestra que las expectativas iniciales de los
estudiantes al ingresar en la Universidad afectan al nivel de
compromiso y de esfuerzo cognitivo, incidiendo en la cali-
dad del ajuste, nivel de aprendizaje, desarrollo psicosocial y
persistencia académica (Almeida, et al., 2008; Igue, et al,
2008; Pascarella y Terenzini, 2005; Tinto, 1993). La aproxi-
macién multidimensional permite conceptualizar las expecta-
tivas como las experiencias que se van produciendo en la vi-
da académica y configurando su ajuste a ella, favoreciendo
de este modo la adaptacién a la ES (Howard, 2005; Kuh, et
al., 2005).

Los resultados de este trabajo de investigacion identifi-
can, mediante el Cuestionario de Percepeiones Académicas (CPA),
los deseos y aspiraciones que los estudiantes espafioles y
portugueses presentan cuando acceden a la ES, cémo pre-
tenden desenvolverse en ella y como esperan que este con-
texto los satisfaga. Estas aspiraciones conforman las expec-
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tativas que favorecen la realizacién académica y la integra-
ci6on social. Los componentes de realizacién académica esta-
rfan representados en el cuestionario por las dimensiones de
Formacién para el empleo/ catrera, Movilidad estndiantil y Calidad
de formacion. Los componentes de integracion social estin
medidos por las dimensiones de Interaccion social, Presion social,
Implicacion politica/ cindadania y Desarrollo personal y social.

El CPA evalda siete tipos diferentes de expectativas: F1,
Formacién empleo/ carrera; ¥2, Desarrollo personal y social, F3, Mo-
vilidad estudiantil, ¥4, Implicacion politica/ cindadania; F5, Presion
social, F6, Calidad de formacion; y, ¥7, Interaccion social. El proce-
so de validacién del modelo operacionalizado por la prueba
realizada a través del AFC mostr6 que presenta un buen
ajuste a los datos empiricos. Como resultado de ese proceso
los factores F1, F2, F3 (todos con ocho items), F4 (con seis
items) y F5 (con cuatro items) presentaron coeficientes de
validez convergente y de fiabilidad por encima de los limites
minimos exigidos. Los factores F6 y F7 (ambos con cuatro
items) presentaron valores inferiores a los deseables psico-
métricamente. Se produjeron algunas dificultades en la vali-
dez discriminante entre el F2 (Desarrollo personal y social) y los
factores F4 (Implicacion politica/ cindadania), ¥5 (Presion social) y
F6 (Calidad de formaciin), asi como entre el F4 y Fo.
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Una interpretacion es que estas dificultades parecen re-
flejar una proximidad de contenido entre los items asociados
al desarrollo psicosocial con los relacionados con Implicacion
politica/ cindadania, Presion social y Calidad de formacién. La pro-
ximidad encontrada entre los items de la Implicaciin politi-
ca/ cindadania y la Calidad de formacién podtia, a su vez, traducit
un mayor grado de involucraciéon por parte de los estudian-
tes en tareas académicas de calidad superior (por ejemplo
participar en debates o en proyectos de investigacion de sus
profesores).

Aunque con algunas limitaciones, los indicadores psico-
métricos de fiabilidad y validez obtenidos, son satisfactorios
para la utilizaciéon del CPA en la medida de las expectativas
de los estudiantes de ES espafioles y portugueses que inician
por primera vez sus estudios en este ambito académico. Se-
rfa conveniente la consideracién de la diferencia deseable en-
tre el contenido ampliado de los factores F4, F5, F6, F7 y el
de los items que permanecen en el F2, asi como de la dife-
renciacién del aporte de nuevos items del F4 y del F6. Es
posible también que, al menos para los estudiantes de primer
aflo, los items de desarrollo psicosocial (F2) se puedan en-
tender como transversales a las dimensiones de expectativas
Implicacion politica/ cindadania, Presion social y Calidad de forma-
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Apéndice

CUESTIONARIO DE PERCEPCIONES ACADEMICAS: VERSION EXPECTATIVAS (CPA-E)
Leandro S. Almeida, Manuel Deafio, Alexandra M. Aradjo, Alexandra R. Costa, Angeles
Conde, y Sonia Alfonso

OCIEd - Universidade do Minho, Portugal
Universidad de Vigo, Espafa, 2012

"Lee detenidamente cada afirmacién y marca en qué medida estas de acuerdo o en desacuerdo con cada una de ellas"

1. Conseguir una profesiéon de prestigio.

4. Sentirme en una universidad que se esfuerza por internacionalizarse.

5. Tener momentos de convivencia y diversion.

6. Practicar alguna actividad extracurricular (deporte, cultura, otros).

7. Participar en programas de intercambio estudiantil universitario: Erasmus, Leonardo, etc...

8. Conseguir corresponder a las expectativas de mis familiares.

11.

Tener mejores salidas profesionales en el mercado de trabajo.

12.

Comprender como puedo contribuir a mejorar el mundo y la sociedad.

13.

Tener un horatio semanal que me permita realizar otras actividades mas alla del estudio.

14.

Aumentar la posibilidad de conseguir un empleo estable en el futuro.

15.

Aprovechar las oportunidades académicas para mejorar mi identidad, autonomia, autoconfianza, etc...

10.

Involucrarme en la resolucién de problemas de las personas menos favorecidas.

17.

Tener una visién critica del mundo y pensar en como transformarlo.

19.

Obtener formacién para conseguir un buen empleo.

21.

Conseguir realizar alguna estadfa en otro pais.

24.

Participar en actividades de voluntatiado en la comunidad.

25.

Capacitarme para obtener éxito profesional en el futuro.

26.

Sentir que estoy en una Universidad que favorece la movilidad estudiantil.

27.

Desarrollar mis caracteristicas de personalidad.

28.

Obtener formacién que me permita ampliar los horizontes de empleo en el extranjero.

29.

Asegurar una carrera profesional satisfactoria al terminar los estudios.

30.

Obtener formacion de calidad internacional.

31.

Ganar confianza en mis potencialidades.

32.

Participar regularmente en fiestas estudiantiles universitatias.

33.

Formarme como ciudadano comprometido con los desafios de la sociedad actual.

34.

Tener objetivos en la vida y saber hacia dénde “quiero it”.

37.

Tener la preparacion necesatia para poder ejercer la profesién que deseo.

39.

Conseguir pricticas que faciliten la entrada en el mercado de trabajo.

40.

Participar en la movilidad estudiantil pasando algin tiempo de mis estudios en otro pais.

42.

Tener amigos que me ayuden a superar posibles dificultades.

43.

Aprender a manejarse autbnomamente con las dificultades de la vida.

44,

No quedar atrs de otros compaiieros en las notas o calificaciones.

45.

Participar en debates o conferencias cientificas para profundizar mis conocimientos en la carrera.

46.

No decepcionar a familia o amigos en el rendimiento académico.

49.

Adquirir competencias para convertirme en un adulto més responsable y auténomo.

50.

Tener nuevas experiencias de vida.

51

. Aprovechar la oportunidad de formacién que mi familia me asegura.

52.

Contribuir a la mejora de la condicién humana o en el bienestar de las personas.

53.

Profundizar conocimientos/materias en el area de mis estudios.

54.

Conseguir participar en proyectos de investigacién de los profesores de mi facultad.

55.

Estar dispuesto/a a realizar estadias en el extranjero para obtener un titulo reconocido internacionalmente.
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56.

Tener un buen rendimiento académico para corresponder a la inversién que la sociedad hace en mi formacién

superior.

o o] rorofrofro o] ro]ro oo o] ro]ro | ro |t ro| o] ro | ro [t oo ro | ro [ ro o ro | ro | ro [ ro | o ro | ro | ro [ ro | o | bo | ro | ro [ o | o [Bastante desacuerdo
W |w|w]|w|w|w|w|u|u|u|u]o]|o]|w|o|o|o|v|u]o]|o]|w|o|o|o|u|u]o]|o]|w]w|o|o|o|u]|o]|o|w|w|w|w|w [Patte desacuerdo
I N NN NS S P P ) S N NS S S S S S S ) Y S S NS S N N ) Y S S N S Y S S N S S S PSS P P N 73 ¢ /<« (SR T TS s )
v |o|a|a|a|a|a|a|la|ala|a|a|la|a|a|a|a|la|a|;a|o|a|la|;|;a|o|a|a|;|;o|o|a|a|;|;o|o]|o|o|n|o]o[Bastante acuerdo
o |alalalalalala|a|a|alalalalalala|a|a|a|alalala|a|a|a|a|a|alalala|a|a|a|a ||| | | [Total acuerdo

—_

anales de psicologia, 2015, vol. 31, n° 1 (enero)



