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Resumen

El proposito del estudio fue analizar las relaciones de las creencias de autoeficacia
con las estrategias de aprendizaje autorregulado y el grado en que dichas
relaciones predicen el rendimiento académico de estudiantes universitarios
mexicanos. Se emplearon criterios psicométricos derivados de la Teoria Clasica de
Test (TCT) y de la Teoria de Respuesta al item (TRI) con el Modelo Respuesta
Graduada. Asimismo, con metodologia de Modelamiento de Ecuaciones
Estructurales se estimaron y especificaron los modelos de medida pertinentes para

evaluar el aprendizaje autorregulado y su relacion con el rendimiento académico.

La aplicacion piloto fue en una muestra de 250 alumnos; y la aplicacion definitiva en
1300 alumnos de las carreras de Medicina, Ingenieria, Economia, Pedagogia y

Letras y Literatura Hispanicas.

En lo que respecta al instrumento para medir creencias de autoeficacia - SELF-A -
se adapto6 para su uso en el contexto mexicano, utilizando la técnica denominada
“hacia atras”, y quedoé conformado por 18 items (a =0.9). El instrumento para medir
estrategias de aprendizaje autorregulado - CEPA-A -, quedd con una estructura
principal de cuatro factores (a =0.81): orientacién al rendimiento (5 items, a =0.85),
estrategias de elaboracion (6 items, a =0.75), déficits para el estudio (5 items, a

=0.75) y busqueda de informacién (6 items, a =0.71).

Estos resultados son coherentes con otros estudios que reportan que la orientaciéon
al aprendizaje esta vinculada con las creencias de autoeficacia y éstas con el
rendimiento académico. Ademas, se contribuye con escalas o instrumentos de
medida de estrategias de aprendizaje Utiles para realizar diagndésticos de

estudiantes universitarios.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia,
Modelamiento de Ecuaciones Estructurales, Teoria Clasica de los Test, Teoria de

Respuesta al item.



Abstract

The purpose of the study was to analyze the relationships of the characteristics of
self-efficacy with self-regulatory learning strategies and the degree to which these

relationships predict the academic performance of Mexican university students.

Psychometric criteria derived from Classical Test Theory (CTT) and Item

Response Theory (IRT) were used.

Likewise, the methodology of Modeling Structural Equations was estimated and
specified the relevant measurement models for the evaluation of self-regulated

learning and its relation to educational achievement.

The pilot application was in a sample of 250 students; and the final application in
1300 students of the careers of Medicine, Engineering, Economics, Pedagogy and

Literature and Hispanic Literature.

The SELF-A self-efficacy belief instrument was adapted for use in the Mexican
context, using the so-called "backward" technique, and was made up of 18 items
(a = 0.9). The instrument for measuring self-regulated learning strategies (CEPA-
A) was a four factor structure (a = 0.81): performance orientation (5 items, a =
0.85), elaboration strategies (6 items, a = 0.75), deficits for the study (5 items, a =
0.75) and information search (6 items, a = 0.71).

These results are consistent with other studies that report that learning orientation
is linked to self-efficacy beliefs and these to academic achievement.
In addition, it contributes with scales or instruments of measurement of learning

strategies useful to carry out diagnoses of university students.

Key Words: Self-regulated learning, Self-efficacy, Structural Equation Modeling,

Classical Test Theory, Item Response Theory



Introduccién

En las universidades se realizan actividades docentes, de investigacion y difusion
cultural que promueven conocimientos, habilidades y competencias profesionales
gue en conjunto coadyuvan en el desarrollo de la persona y su calidad de vida; en
virtud que proveen de herramientas para interactuar con el mundo e impactar en
distintos ambitos como el educativo, cientifico, deportivo, econémico, social y
cultural. Por tanto, la educacion superior es considerada una estrategia clave para

el desarrollo de cualquier pais.

La educacion desde una perspectiva tradicional es clasificada en informal, no formal
y formal (UNESCO, 2010). La educacion informal se refiere al aprendizaje que se
realiza en la vida diaria a través de las influencias y recursos del entorno, y sin

objetivos claramente establecidos.

La educacion no formal se refiere a actividades educativas organizadas pero que
se encuentran fuera de un sistema educativo normado como la educacion formal,
la cual es impartida en un sistema de escuelas que tienen como caracteristicas estar
articuladas y organizadas en un trayecto educativo, al final de este se otorgan titulos
y grados académicos; ademas de satisfacer demandas especificas en beneficio de
la sociedad. En México se le denomina Sistema Educativo Escolarizado (Cuadrado,
2008; INEE, 2009). Dicho sistema requiere evaluacion periédica y actualizacion

constante de acuerdo con las necesidades de desarrollo que demanda la sociedad.

Esto es un reto en la Educacion Superior en México debido a que existe una
insuficiente cobertura, de sélo el 30% de jovenes entre 19 y 24 afios. En paises
econémicamente mas avanzados alcanzan coberturas del 70%, y en otros con
caracteristicas similares a la de México cuentan con coberturas del 60% (Tuiran &
Avila, 2011). Aunado a que so6lo el 8% de los estudiantes que ingresan al Sistema
Educativo Escolarizado desde Educacion Basica logran un titulo de nivel de
licenciatura (Pérez, 2006).



Otro factor a considerar es la tendencia de incremento de la matricula en la
educacion superior (ANUIES, 20072,2007b,2007c; Tuiran, 2011); lo que conlleva a
la incorporacion de sectores de la poblacion con menores ingresos econémicos y
menor preparacion previa, siendo estos grupos los mas vulnerables respecto al

abandono y el rezago escolar.

El abandono escolar y rezago educativo de los estudiantes indica probleméticas
econdémicas, sociales y personales que influyen en la baja probabilidad de éxito
académico y en la desercion escolar. El hecho que los estudiantes abandonen la
escuela tiene un costo oneroso para México; es asi que en el afio 2003 se reporté
un gasto de 415 millones de délares e indices de eficiencia terminal universitaria de
s6lo el 43% (Romo & Hernandez, 2005). Por tanto, se considera importante mejorar
la eficiencia terminal y el logro educativo de las Instituciones de Educacion Superior
(IES).

También, se identifica la formacion de un circulo vicioso de desercion escolar entre
las personas con menor ingreso econdémico, quienes frustrados e insatisfechos
tienen la sensacion de fracaso, lo cual implica efectos en la salud fisica y mental.
Esto a su vez, genera una disminucion del aporte intelectual y pérdida de
oportunidades laborales mejor remuneradas que impactan en la economia
individual y familiar, asi como en otras problematicas sociales como el aumento del
desempleo y subempleo (IESALC, 2006; INEGI, 2008; Romo, 2007; Romo &
Fresan, 2001).

Del analisis de las probleméticas descritas surge el interés de investigar los factores
que inciden en la probabilidad de fracaso o éxito académico en los estudiantes
universitarios. Existen diversas perspectivas que intentan explicar estos resultados,
desde teorias individualistas que consideran muy importantes solo los procesos
psicologicos del estudiante a lo largo de su trayectoria en la universidad, hasta
teorias ambientalistas y sociologicas que analizan la participacion e interaccion de

los estudiantes y profesores con las estructuras formales e informales de las IES



(Astin, 1991; Pascarella, 1993; Pascarella & Terenzini, 1991; Tinto, 1989, 1993,
1996, 2007, 2012).

En México se han realizado investigaciones acerca de los factores que influyen en
la probabilidad de fracaso o éxito académico en estudiantes universitarios. Entre
sus hallazgos relevantes se reporta el nivel socioeconémico, las calificaciones de la
preparatoria, la calificacién en el examen de ingreso, los conocimientos generales,
algunos habitos y técnicas de estudio asi como listados de las percepciones de los
alumnos sobre factores que influyen en su rendimiento académico (Baum, 1998;
Chain, Cruz, Martinez & Jacome, 2003; Flores-Juérez, 2005; Gatica, 2007;
Gonzéalez, Lopez & Parra, 2007).

Aunque estos estudios han contribuido con importantes aportaciones, la explicacion
para alcanzar el éxito académico no se limita a dichos factores. Implica también una
dinamica, como se refiere desde la perspectiva cognitivo social de autorregulacion
para el aprendizaje, que incluye la interaccion de las caracteristicas personales, del
comportamiento y del contexto del estudiante que influyen en sus procesos para
planear, seleccionar, coordinar, utilizar y realizar cambios o ajustes con el fin de

alcanzar sus metas de aprendizaje.

Ademas, el rendimiento académico ha sido considerado como un indicador del
aprendizaje y de la probabilidad de fracaso o éxito académico (Chain, 1993; Gatica,
2007; Vasquez, 2009).

Por fracaso académico se entiende la deficiencia de cocimientos y habilidades
adquiridos durante la formacion en la universidad de acuerdo con los estandares de
una instituciéon educativa, tales como la reprobacién, repeticion de cursos y la
suspension (definitiva o temporal, voluntaria o forzada), de los estudios
universitarios (De la Orden, Oliveros, Mafokozi & Gonzalez, 2001; Gonzélez, 2006;
Kovacs, 2003; Romo & Hernandez, 2005).

En cambio, por éxito académico se entiende la obtencion de calificaciones altas,

concluir los estudios en el tiempo curricular establecido, defender un trabajo de



titulacion y titularse, cursar posgrados, obtener un empleo relacionado con la carrera
cursada y la satisfaccion en el desempefio profesional (Bermeo, 2007; Carrion,
2002; Cuellar & Martinez, 2003; Flores-Juarez, 2005; Powell, Conway, & RoOsS,
1990).

De lo mencionado, se observa que a pesar de diversas propuestas para solucionar
las probleméticas que impiden alcanzar el éxito académico, se requiere de la
interaccion de muchos factores para alcanzarlo. Por ello, es importante desarrollar
procesos de aprendizaje, basados en propuestas tedricas que ayuden a describir,

analizar y realimentar las mismas con el fin de mejorarlas.

De esta manera, la presente investigacion esta centrada en evaluar relaciones entre
creencias de autoeficacia y estrategias de aprendizaje autorregulado con las

calificaciones autorreportadas de estudiantes universitarios.

En el primer capitulo se desarrolla el tema del rendimiento académico, algunos de
sus indicadores como el promedio de las calificaciones, el egreso y el avance
curricular; también se muestran estudios que lo vinculan, de forma directa o

indirecta, con variables del individuo o del contexto.

Luego, en el capitulo dos se mencionan perspectivas teéricas que explican el
aprendizaje autorregulado del alumno, como la estructura y procesos de la teoria

cognitivo social.

Posteriormente, en el capitulo tres se desarrolla el tema de las creencias de
autoeficacia como un aspecto del proceso de autorregulacién en la dimensién
afectivo-motivacional. Se presentan investigaciones que muestran evidencia de su
relacion con procesos de autorregulacién para el aprendizaje y en el rendimiento
académico de estudiantes universitarios. También, sefiala la importancia de medir
el aprendizaje autorregulado a través de cuestionarios desarrollados con
procedimientos metodolégicos rigurosos que actualmente se emplean en

investigaciones con estudiantes universitarios.



El capitulo cuatro presenta la metodologia del estudio como los analisis
psicométricos empleados, derivados de la Teoria Clasica de los Test (TCT) y del
modelo politdmico de respuesta graduada (MRG) de Samejima de la Teoria de
Respuesta al item (TRI); asi como la metodologia de modelamiento de ecuaciones
estructurales utilizada para evaluar el ajuste de cada modelo de medida de los
factores y las relaciones entre los mismos. Aqui se establece como variable
dependiente al rendimiento académico, entendido como el promedio reportado por

el mismo estudiante.

Los resultados de los analisis estadisticos y psicométricos se muestran en el
capitulo cinco; y, en el tltimo capitulo, se discuten los resultados al compararlos con

otros estudios, se mencionan las conclusiones y sus implicaciones.



Capitulo 1

Principales factores que influyen en el logro educativo en la educacion

superior

Con el fin de realizar mejoras en los procesos educativos se deben tomar decisiones
con base en un sistema de evaluacién conformado por directrices, criterios claros y
pertinentes acordes a necesidades sociales y politicas educativas que permitan
recopilar informacion en forma organizada, precisa, sistematica y periodica; esto es
un sistema de evaluacion que cuente con un conjunto de indicadores que guien,
ayuden a dar seguimiento y den pautas para mejorar los objetivos de las IES (Ferrer,
20009.

Los indicadores pueden concebirse como instrumentos de evaluacion educativa que
proporcionan informacion relevante tanto desde el punto de vista técnico-cientifico
como desde el politico, de la realidad educativa. Ademas, son mas precisos cuando
se identifica su unidad de medida, los elementos que lo componen, el origen de los
datos, los periodos en los que se recoge la informacion, el proceso matematico para
la medicion y el significado del resultado numérico final, como se sefala en el
Sistema Integral de Informacion sobre las Instituciones de Educacion Superior de
Ameérica Latina (Carot-Sierra, 2012).

Investigadores como Bravo, Carbajosa, Castro & Hoyos (1988), Edel (2003),
Gonzalez (2006) y Marchesi & Hernandez (2003) distinguen entre indicadores
asociados al logro educativo como la desercién escolar, el rezago educativo, el bajo

rendimiento y la eficiencia terminal.



La desercién escolar o el abandono ocurre cuando el alumno deja de asistir a las
clases y de cumplir con las obligaciones escolares, lo cual afecta la eficiencia
terminal de la institucion. Romo & Hernandez (2005) especifican que puede
entenderse como la suspension definitiva o temporal, voluntaria o forzada, de los
estudios; como la que sucede cuando se truncan los estudios universitarios, se

abandona la institucion educativa y el sistema de educacion superior.

Un matiz de lo anterior sucede con el denominado rezago o atraso educativo, que
es el aplazamiento de los grados académicos debido a la repeticion o interrupcion
temporal del curso escolar, o por tener cargas académicas menores a las previstas

en el plan de estudios (Gonzalez, 2006).

Por otra parte, la eficiencia terminal puede ser analizada mediante el seguimiento
de las trayectorias escolares de los alumnos que ingresan a la universidad. Dichas
trayectorias conllevan implicitamente un conjunto de procesos y factores que
afectan el comportamiento escolar de una cohorte de estudiantes durante su
permanencia en la universidad, la cual concluye cuando se cumplen todos los
requisitos académicos y administrativos de un plan y programa de estudio (Chain &
Ramirez, 1997; IELSAC, 2006; Romo & Hernandez, 2005; Valle, Rojas & Villa,
2001).

Las trayectorias escolares

Las trayectorias escolares permiten identificar indices tanto del fracaso como el
éxito escolar en diferentes momentos, por ejemplo al inicio, en el transcurso y al
concluir la carrera; lo que permite monitorear a diferentes generaciones o cohortes
a lo largo del tiempo y no s6lo en un momento determinado (Blanco & Rangel, 2000;
Chain & Jacome, 2007; Garcia-Robelo & Barrén-Tirado, 2011; Martinez-Rizo,
2001).

Entre los indices de mayor uso se encuentran el porcentaje de cursos aprobados;

la continuidad, que indica si el estudiante es regular o irregular respecto a los cursos
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que corresponden a su generacion; el ingreso, que se refiere al numero de alumnos
inscritos en la generacion correspondiente; el egreso, que indica el nimero de
alumnos que han cubierto la totalidad de créditos del plan de estudios y se obtiene
al dividir el numero de alumnos que se titularon entre el nUmero de alumnos que
ingresaron (Chain & Jacome, 2007, Chain & Ramirez, 1997; Chain, Jacome, &
Martinez, 2001; IELSAC, 2006; Martinez-Rizo, 2001; Rodriguez, 1989; Romo &
Hernandez, 2005; Valle, Rojas, & Villa, 2001).

Otro ejemplo es el indice Aditivo del Desempefio Escolar (IDE), desarrollado en la
Direccion General de Evaluacién Educativa de la Universidad Nacional Autbnoma
de México el cual se compone del promedio de calificaciones y el porcentaje de
avance en créditos, lo que permite identificar el rendimiento académico y el avance

en la carrera del estudiante (Pérez, 2006; Reyes, 2006; Vasquez, 2009).

Factores que influyen en el rendimiento académico

El rendimiento académico medido por el resultado de pruebas educativas y
valoraciones de los profesores, puede entenderse como un indicador de la

probabilidad del fracaso o del éxito académico.

El fracaso académico se refiere a la carencia de los conocimientos o competencias
necesarias para desenvolverse satisfactoriamente en la vida social, laboral o, si es
el caso, en la continuacién de los estudios a nivel de posgrado (Aguirre, 2006,
Chain, 1993, Gatica, 2007; Vasquez, 2009).

En cambio, el éxito académico implica que los estudiantes logren obtener
calificaciones altas de acuerdo con los estandares de su IES, concluir la carrera,
titularse o cursar posgrados, alcanzar un alto rendimiento en alguna certificacion,
obtener algliin empleo relacionado con la carrera cursada y el éxito laboral (Bermeo,
2007; Carrion, 2002; Cuellar & Martinez, 2003; Flores-Juarez, 2005; Powell,
Conway, & Ross, 1990).
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Los factores que explican el rendimiento académico han sido abordados desde
diversas perspectivas, como las teorias del desarrollo humano, sociolégicas y las
ambientalistas (Pascarella, 1993; Pascarella & Terenzini, 1991); o desde variables
del proceso educativo como la participacion del estudiante en la universidad (Astin,
1991; De los Santos & Cordero, 2001); en esta linea, Tinto (1989, 1992, 1993, 1996,
2007, 2012) destaca la interaccién entre las estructuras formales e informales de
las instituciones con los compafieros y maestros; por su parte tanto Marchesi &
Pérez (2003) como Perrenoud (1990) consideran que impactan en el rendimiento
académico las condiciones sociales, la familia, el sistema educativo, la escuela, la
forma y contenido del curriculum, los sistemas de calificacion vigentes, la

concepcion del trabajo escolar y el mismo alumno.

Martinez-Rizo (2004) propone un esquema para estudiar tanto el fracaso como el
éxito escolar utilizando el rendimiento académico como variable dependiente
(Figura 1).
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Figura 1. Factores que inciden en el rendimiento académico (Martinez-Rizo, 2004)

Se observan 12 bloques de variables independientes, organizadas en tres ejes
horizontales y cuatro verticales. El eje central horizontal se refiere a los factores del
alumno y esta rodeado por otros del entorno social y familiar, eje superior horizontal,
y por los del entorno escolar, eje inferior horizontal. Los ejes verticales ordenan los
factores en funcion de su distancia ya sea espacial o temporal, y cronolégica o
l0gica, en relacion con la variable dependiente. Asi mismo, las flechas dan una idea

de la secuencia.
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El aprendizaje del alumno y en consecuencia su rendimiento académico sera mejor
si aprovecha el tiempo en actividades para el aprendizaje, acude a la jornada
completa de la escuela, dedica tiempo en la casa para completar tareas, e
incluyendo actividades extraescolares que contribuyan a profundizar en el estudio

de los temas.

Sin embargo, no se descarta la influencia directa que pueden tener en el
rendimiento los factores remotos como la edad, el sexo, el sistema educativo,
politicas educativas y el Estado. Cada uno de los factores depende de otros, por
ejemplo, el desarrollo fisico, cognitivo y afectivo depende de las caracteristicas del
alumno como la edad y el sexo; los aspectos demograficos y econémicos dependen
de la comunidad, del pais y Estado. Se aclara que la Figura 1 no muestra
interrelaciones complejas como las que se dan entre los entornos social, familiar y
escolar ni interrelaciones directas e indirectas entre estos entornos con los factores

del desarrollo fisico, cognitivo y afectivo.

Como se aprecia, el estudio de los factores que influyen en el rendimiento
académico de los alumnos es importante, y se han construido indices globales que
reflejan la trayectoria escolar que permiten dar seguimiento a diferentes
generaciones de estudiantes. Y, aun cuando todos los factores pueden resultar
relevantes para la toma de decisiones en materia de evaluacién educativa, son los
indicadores de procesos educativos los que tienen mayor importancia porque

permiten estimar lo que sucede en la dinamica de la educacion (Garcia, 2010).
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Investigaciones sobre el fracaso y éxito escolar

Se han realizado investigaciones cuyo objetivo principal fue predecir la probabilidad
del éxito académico en estudiantes universitarios (Tabla 1). Sin embargo, a pesar
de que estos estudios han contribuido con hallazgos importantes, alcanzar el éxito
o evitar el fracaso académico no se limita a dichos factores sino que implican una
dinamica, como se refiere en la teoria cognitivo social, que implica la interaccion de
las caracteristicas personales, la conducta y el contexto. Por tanto, la presente
investigacion se centra en variables del proceso de ensefianza-aprendizaje

especificamente desde la perspectiva del aprendizaje autorregulado.
Tabla 1.

Variables asociadas con la probabilidad de éxito académico

Autor (es) Variables asociadas
Analizaron a 552 estudiantes de la carrera de Psicologia a quienes se les aplicé
la Prueba de Aptitud para la Ciencia de Pisa del afio 2000 al ingresar a la
institucion; tres semestres después se obtuvo el promedio universitario, y el
Mares registro de las asignaturas aprobadas y la desercién observada. Se encontré que
(2012) el promedio del bachillerato y las competencias académicas se relacionaron
positivamente con el promedio (r=.3 y .18 respectivamente) pero no con la
desercion; y la situacion laboral se relacioné positivamente con desercion (x? =
4.04, p=.04).
Duarte, Analizaron el promedio del bachillerato, las expectativas de la formacion, el
Seuvilla, género y estrategias de aprendizaje en 795 estudiantes de ingenieria del
Gutiérrez, & municipio de Mexicali. Encontraron que las mujeres muestran, a lo largo de su
Galaz trayectoria escolar, mayor variedad de estrategias de aprendizaje y estan mas
(2011) motivadas en comparacién con los hombres.
Encontraron capacidad predictiva del EXANI Il sobre el rendimiento académico al
. analizar a 345 estudiantes de las carreras de ciencias de la salud como Medicina,
Celis, . : g . ; - S
Osormno PS|coJog|a y Odontolog_la. L_os maodulos que mejor predut/arqn el rend|m|_ento
Vallejo & a_cadgmlco son: en la Ilcer_lmatura de Medmma, los d(_a quimica, matematicas,
! ciencias sociales y humanidades, este Ultimo en sentido negativo, con R? de
Mazadiego %. En Psicologia, los médulos de ciencias natural iento verbal
(2010) 54.5 /6. En Psicologia, los médulos de uenmgs naturales, razonamiento verbal y
espafiol con un total de prediccion del 33.9%; y en Odontologia con un 12.3% en
el médulo razonamiento verbal.
Amato & Encontraron en una muestra de 411 estudiantes de la carrera de medicina de la
Novales- UNAM FES Iztacala que la percepcion del aprendizaje correlacioné con la
Castro calificacion obtenida en el semestre (rho=0.202, p < 0.0001) y con la aceptacién
(2010) del Aprendizaje Basado en Problemas (rho=0.291, p< 0.0001).

(Tabla 1. continta)
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Tabla 1 (continuacion)

Autor (es)

Variables asociadas

Rodriguez
& Gomez
(2010)

Gatica
(2007)

Diaz-
Martinez &
Toloza-
Gonzalez
(2007)

Gonzélez et
al. (2007)

Reyes
(2006)

Analizaron como variables predictoras el promedio de preparatoria, promedio
general de pruebas de ingreso, edad, género, procedencia. Y como variable
dependiente el promedio general de los cuatro primeros semestres de 205
estudiantes de la carrera de Medicina de una universidad privada del Estado de
Tamaulipas. Encontraron en su modelo de regresién que el promedio de la
preparatoria y el promedio general de la prueba de ingreso de su modelo de
regresion, predicen el rendimiento académico.

Analizé las relaciones entre las variables personales, socioecondémicas y
académicas con el desempefio académico. Su muestra fue de 905 alumnos de la
carrera de Médico Cirujano de la Facultad de Medicina de la UNAM. Por medio
de un analisis de regresion encontré variables que predicen el desempefio
académico: sexo, estado civil, tener hijos o no, insistencia de los padres para
continuar en los estudios, tipo de bachillerato, promedio del bachillerato,
escolaridad de los padres, ocupacién del padre y el ingreso familiar mensual.
Adicionalmente se realizé un andlisis utilizando arboles de clasificacion jerarquica
(mineria de datos) para entender las relaciones entre las variables.

Realizaron una investigacion con 266 estudiantes de Medicina de la Universidad
Auténoma de Bucaramanga, Colombia. Encontraron que los puntajes de la
prueba de ingreso relacionados con conocimientos de filosofia, historia y quimica
predicen el rendimiento académico en el primer afo.

Estos investigadores se propusieron identificar aquellas que tengan correlacion
con el desempefio escolar universitario entre las variables: promedio de
preparatoria, examen de admision, ingreso econdémico, actividades escolares y
eleccién de carrera; para esto realizaron andlisis de correlacion a una muestra de
3,892 alumnos de hasta el quinto semestre de la Universidad de Sonora.
Encontraron correlaciones significativas con el promedio de la preparatoria, el
ingreso familiar y la eleccién de la carrera.

Analizé una muestra de 4, 249 estudiantes de primer ingreso en la UNAM.
Encontré que los factores depresion-estrés, relaciones familiares y autoeficacia
predicen significativamente el rendimiento académico aunque con una proporcion
de variabilidad (R?) baja.

(Tabla 1. continta)
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Tabla 1 (continuacion)

Flores-
Juéarez
(2005)

Chain et al.
(2003)

Realizé una investigacion cuyo objetivo fue explorar y analizar los factores que
influyen en la participacién y en el éxito de los estudiantes universitarios en un
periodo de cuatro afos; entrevisté y realizd grupos focales con 60 estudiantes, lo
cual arrojé como principales factores los aspectos personales como los objetivos
y las expectativas personales, las personas relevantes, la Universidad, los
compafieros, el programa, actividades extraescolares, becas, los servicios e
infraestructura.

Investigaron la posibilidad de calcular la probabilidad de éxito escolar a partir de
las calificaciones obtenidas en el examen de ingreso aplicado por la Universidad
Veracruzana. La muestra fue la poblacion de nuevo ingreso que consté de 6,937
estudiantes. Realizaron pruebas de independencia condicional basadas en
métodos y algoritmos de inteligencia artificial y correlaciones. Encontraron
asociacién entre las calificaciones en razonamiento verbal y razonamiento
numérico con el rendimiento en la universidad.

En este capitulo se revis6 el tema del éxito y fracaso académico, para ello se

identific6 qué es el rendimiento académico asi como algunos de sus indicadores

como el promedio de las calificaciones, el egreso y el avance curricular; asi como

diferentes estudios que muestran factores con los que mantiene relaciones

complejas directas o indirectas. En los siguientes dos capitulos se profundiza en los

procesos implicados en el modelo de aprendizaje autorregulado como sus areas y

fases, los niveles en el aprendizaje autorregulado y los aspectos motivacionales.
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Capitulo 2
El aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios

El aprendizaje autorregulado puede explicarse desde diversas concepciones
tedricas las cuales varian en el énfasis que los investigadores realizan de los
procesos del desarrollo psicoldgico; estas concepciones tedricas se pueden agrupar
en tres grandes posturas: la conductual, la fenomenoldgica y la cognitiva. Esta
altima, ubicada entre las dos primeras, abarca perspectivas como la denominada
del procesamiento de la informacién, la constructivista con orientacion hacia los
conceptos de Piaget, Vigotsky y Flavell, y la cognitivo social desarrollada por
Bandura (Flavell, 1984; Garder, 1987; Piaget, 1926; Zimmerman, 1989, 1998a,

1998b, 2000, 2002, 2008), la cual es el marco de referencia en esta investigacion.

Perspectivas en el aprendizaje autorregulado

La perspectiva conductual de la autorregulacién para el aprendizaje enfatiza la
conducta manifiesta y utiliza métodos de automonitoreo, autorregistro, el control de
estimulos y de contingencias ambientales. Ademas, la decisién para autorregularse
depende en gran medida del valor del refuerzo en un intervalo de tiempo ya sea
inmediato o retardado (Mace, Belfiore, & Hutchinson, 2001; Schunk, 1997,

Zimmerman, 2001).

La perspectiva fenomenoldgica, a diferencia de la anterior, analiza las percepciones
a través del Yo (self), el cual tiene un papel central para estructurar, planear y
seleccionar procesos interpersonales, de interaccién social y de busqueda de ayuda
como el fin de regular el aprendizaje (Deci & Ryan, 2000, 2008; Markus, Uchida,
Omoregie, McCombs, 2001; McCombs & Miller, 2009; Ryan & Deci, 2000, 2008;
Townsend, & Kitayama, 2006; Weinstein & Ryan, 2010).

Desde la perspectiva cognitivo social de autorregulacién para el aprendizaje, es el
modelo triadico, propuesto por Bandura (1986, 1989, 1991, 2001), que explica los

procesos de autorregulacién a través de las interacciones de las caracteristicas
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personales, la conducta y el contexto (Garrido, 2000; 2004; Salanova, 2004; Schunk
& Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1989, 1998a, 1998b, 1999a, 1999b, 2000, 2002,
2008; Zimmerman & Campillo, 2003).

En la perspectiva volitiva-motivacional de autorregulacion para el aprendizaje, como
su nombre sugiere, se enfatizan los procesos motivacionales y volitivos. Julius Kulh,
uno de los pioneros, justifica la diferencia entre motivacion y voluntad a partir de los
resultados de sus investigaciones sobre la indefension aprendida y de mecanismos
neurobiolégicos (Julius Kuhl 1985, 1994, 2000; Kuhl & Beckmann, 1985; Kuhl &
Fuhrmann, 1998). Asi, la motivacion se da antes de tomar alguna decision
encaminada hacia una meta o tarea; en cambio, los procesos volitivos intervienen
después de la toma de decision, debido a que controlan la motivacién y guian las
acciones a pesar de las circunstancias (Corno, 2001; Deci & Ryan, 2000, 2008;
Ryan & Deci, 2000, 2008; Ryan, Kuhl & Deci, 1997).

Las perspectivas cognitivas de autorregulacion se basan en modelos cibernéticos,
los cuales utilizan la analogia con sistemas bioldgicos o electrénicos. Dichos
modelos tienen procesos de entrada, retencién, tratamiento, almacenamiento y
salida de la informacion que median entre la memoria y el aprendizaje (Bartlett,
1932; Piaget, 1926; Winne, 2001). Otro concepto importante es el lamado feedback,
el cual es un proceso ciclico de realimentacion tanto positiva como negativa
(Wiener, 1998). Pero es la realimentacion negativa la que reduce la distancia entre

el rendimiento actual y la meta establecida (Carver & Scheier, 1990).

Por otro parte, en la perspectiva vigotskiana de la autorregulacién para el
aprendizaje, el contexto socio-cultural es muy importante debido a que fomenta el
empoderamiento del individuo, y se enfatizan los procesos lingiisticos como el
habla interna y el desarrollo de habilidades sociales (McCaslin, 2009; McCaslin &
Hickey, 2001; Rohrkemper, 2001; Zimmerman, 2001).
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Aunque las perspectivas antes mencionadas difieren entre si, comparten

caracteristicas en comun respecto al aprendizaje autorregulado:

1. Involucran estudios de los campos de la cognicidbn, metacognicion,
motivacion, afecto, comportamiento y contexto.

2. Son procesos ciclicos e interactivos para planear, ejecutar, controlar y
evaluar el propio desempefio, las metas establecidas y las creencias
motivacionales.

3. Las metas del estudiante sirven de guia para monitorear, regular y evaluar
sus métodos y estrategias con el fin de mejorar el aprendizaje.

4. Mencionan que el estudiante proactivo tiene iniciativa ante los retos que
involucra su aprendizaje.

5. Asumen que el aprendizaje autorregulado promueve un sentido de agencia
personal, y que puede ensefiarse; aunado a que se requiere tiempo

adicional, vigilarse y esforzarse.

En esta linea Bandura (1986) considera que el aprendizaje autorregulado es la
activacion de un conjunto de procedimientos y habilidades que se emplean en forma
consciente, controlada e intencional para solucionar problemas, aprender

significativamente y mejorar la calidad del aprendizaje.

Por su parte, Zimmerman (2000a, 2008) realza la importancia del aprendizaje por
descubrimiento, la autoseleccion, la busqueda de informacion y de ayuda en pares,
padres y maestros; ademas que el estudiante muestre perseverancia y habilidad
adaptativa para adquirir habilidades académicas como el establecimiento de metas,
seleccion y empleo de estrategias, automonitoreo de la efectividad de uno mismo;
guiados y limitados por sus metas y los rasgos del contexto del aprendizaje (Pintrich,
2000a).
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Modelo del aprendizaje autorregulado

Zimmerman (1989, 2000, 2008), con base en el concepto del determinismo
reciproco y del andlisis triadico del aprendizaje autorregulado (Figura 2) elabora un
modelo del aprendizaje autorregulado (Figura 3) donde la calidad del aprendizaje
depende de las estrategias cognitivas, creencias sobre las propias habilidades, las
motivaciones para alcanzar una meta y de las reacciones afectivas como las dudas

y los miedos.

Empleo de estrategias

Persona
(yo)

el Realimentacion
(Feedback loop)

*. Autorregulacion
s, conductual
A

A o
i Autorregulacion
i encubierta

| -4—

Ambiente/
Contexto

Conducta

A

Autorregulacién
ambiental

Figura 2. Analisis triadico del aprendizaje autorregulado

Se puede observar que los procesos son ciclicos, por lo tanto una accion puede ser
empleada para realizar cambios en tareas subsiguientes, los ajustes son
constantes, y se monitorean mediante tres procesos de realimentacion (feedback

loops):

1. La autorregulacion de la conducta implica observar y desarrollar procesos
estratégicos, con apoyo de las creencias de autoeficacia.

2. La autorregulacion contextual o ambiental se refiere a ajustar o manipular las
condiciones ambientales con el fin de potenciar el aprendizaje.

3. La autorregulacion encubierta se refiere a los procesos metacognitivos o de
reflexion como los desarrollados al realizar técnicas de imagineria o de

relajacion.
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Zimmerman (1998a, 1998b, 2000, 2002, 2008) explica que los procesos del
aprendizaje autorregulado utilizan tres fases ciclicas: 1) planeacién anticipada /
prevision, 2) ejecucion o control de la voluntad y 3) auto-reflexion; las cuales se

puede apreciar en la Figura 3.

2. Fase de
Ejecucion / Control de la voluntad

Autocontrol
-Auto-instruccion
-Imagineria (imagery)
-Atencion selectiva
-Tareas estratégicas

Auto-observacion
-Caracteristicas que influyen:
-Proximidad temporal
-Retroalimentacion sobre el

desempefio

-Exactitud de la auto-
observacion

-Valencia de la conducta

- Monitoreo metacognitivo

-Auto-registro

-Auto-experimentacion

1. Fasede 3. Fase de
Planeacién anticipada / Prevision Auto-reflexion
Analisis de tareas Auto-valoracién
-Establecimiento de metas -Auto-evaluacion
-Planeacion estratégica -Criterio de dominio
-Criterio de ejecucion previa
Creencias de auto-motivacion -Criterio de normatividad
-Autoeficacia -Criterio de colaboracion
-Expectativa de resultados -Atribucion causal
-Interés/valor intrinseco
-Orientacion a la meta Auto-reaccion
-Reacciones de
Satisfaccion / insatisfaccion
-Reacciones adaptativas
| defensivas

Figura 3. Fases ciclicas de la autorregulacion, su estructura y subprocesos
(Zimmerman, 1998a, 1998b, 2000, 2002, 2008; Zimmerman & Campillo, 2003;
Zimmerman & Schunk, 2011)
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La fase de planeacion se refiere tanto a los procesos que anteceden a una actividad,
como a las condiciones que se establecen para lograrla. Se distinguen dos tipos de
procesos en la planeacion: el andlisis de tareas y las creencias motivacionales;
dentro de los primeros se encuentra el establecimiento de metas y la planeacion
estratégica; y en los segundos, aspectos motivacionales como las creencias de

autoeficacia y la orientacion a las metas (Figura 3).

Las metas especifican los resultados que se desean alcanzar; si la meta tiene poco
valor para la persona, entonces no esta motivada para alcanzarla, y por lo tanto, no
hace uso de procesos autorregulatorios. En la planeacion estratégica se
seleccionan estrategias para realizar una actividad, controlar la cognicion, el afecto
y la conducta; por ejemplo, cuando se requiere utilizar palabras clave para recordar
informacion. Por otra parte, uno de los aspectos motivacionales mas importantes
son las creencias de autoeficacia definida como la percepcion de tener la capacidad
para aprender o realizar algo de forma efectiva (Bandura, 1986, 1993). Otro aspecto
motivacional son las expectativas de los resultados, los cuales repercuten en las
creencias de autoeficacia. Asimismo, el logro de metas puede ser un motivador en

si mismo debido a que provee una sensacion de valor intrinseco.

En la fase de ejecuciéon se distinguen dos tipos de procesos de control: el auto-
control y la auto-observacion. En los procesos de autocontrol que ayudan a
centrarse en la tarea o actividad especifica, monitorearla y optimizar el esfuerzo,
con las condiciones del contexto y observando los efectos que produce; se emplean

técnicas de auto-instruccion, imagineria, atencién selectiva y de tareas estratégicas.

Por su parte, los procesos de auto-observacion ayudan al seguimiento de la
actividad, mediante el monitoreo metacognitivo que se refiere a la atencién selectiva
de acciones especificas 0 de procesos cognitivos que pueden llevar hacia un
resultado fallido o exitoso (Campillo, 2006). Sin embargo, cuando los procesos de
auto-observaciéon no proveen informacion adecuada, la persona autorregulada

puede realizar una auto-experimentacion haciendo variaciones en la tarea para
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evaluar los resultados con el fin realizar los cambios pertinentes (Zimmerman,
2001).

La fase de auto-reflexion ocurre después de realizar la actividad e influye en la
respuesta que se experimenta; lo que implica comparaciones con las primeras
ejecuciones, como una linea base o0 ejecucién previa, para reflexionar sobre el
propio desempefio. Los procesos que estan muy asociados son la auto-valoracion
y la auto-reaccion. El primer proceso se refiere a la auto-evaluacion de las tareas
realizadas y a la atribucion que se da a los resultados; el segundo proceso, se refiere
a la forma de enfrentar los resultados obtenidos; estas formas de reaccionar pueden
ser de auto-satisfaccion y adaptativas.

Los procesos de auto-evaluacién realizan comparaciones con la meta que
previamente se establecio de acuerdo con cuatro tipos de criterios: dominio,

ejecucion previa, normativos y colaborativos.

Los criterios de dominio involucran el uso de secuencias de accion. La ejecucion
previa implica comparaciones con una linea base. Por su parte, el criterio
normativo implica comparaciones sociales al cotejarlos con otros, como lo es un
compafiero del salon de clases. Asi, en el criterio colaborativo se contempla tanto
el trabajo cooperativo como la satisfaccion de un rol particular.

En cambio, las atribuciones sirven de punto de partida para reflexionar sobre el
propio desempefio. Bandura (1991) menciona que las atribuciones no son
resultados automaticos, ya sean favorables o desfavorables, sino que dependen de
la evaluacién cognitiva como la percepcion de eficacia y de las condiciones
ambientales o del contexto, por lo que es posible percibirlas como causas
corregibles que sirven para protegerse de las reacciones negativas y para adoptar

mejores estrategias.

Las atribuciones de auto-evaluacion y auto-valoracion estan ligadas a dos formas

de auto-reaccion: la auto-satisfaccion y las auto-reacciones adaptativas (Bandura,
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1986; Shields, Brawley, & Lindover, 2006; Weiner, 1972, 1986, 1990, 1992, 2006;
Zimmerman, 2000; Zimmerman & Kitsantas, 1996, 1997, 2005; Zimmerman &
Martinez—Pons, 1992).

Las reacciones de auto-satisfaccion involucran percepciones tanto de satisfaccion
como de insatisfaccion; son importantes porque guian hacia conductas con un
afecto positivo, evitando las que producen afecto negativo e insatisfacciéon como la
ansiedad (Bandura, 1991). Ademas, fortalecen las creencias de autoeficacia para
el aprendizaje, la orientacidén hacia las metas y el interés intrinseco hacia las tareas;
estos procesos son la base para tener la sensacion de agencia personal (personal
agency), es decir, la sensacion de utilizar los propios recursos para lograr
gradualmente las metas (Bandura, 1997; Zimmerman, 2000; Zimmerman &
Kitsantas, 1997).

Cuando se cambia de estrategia por otra mas efectiva, se refiere a las reacciones
adaptativas las cuales permiten realizar cambios en la jerarquia de las metas para
mejorar el aprendizaje; en cambio, las reacciones defensivas sirven para proteger
de la insatisfaccion y de sus efectos aversivos, pero disminuyen el éxito de la
adaptacién y limitan el desarrollo personal; entre las reacciones defensivas se
encuentra el desamparo (helplessness), la procrastinacion, la evitacién de tareas
(task avoidance) y la apatia (Garcia & Pintrich, 1994; Zimmerman & Martines-Pons,
1992).

Areas y fases de la autorregulacion para el aprendizaje

Pintrich (2000a, 2004) propone cuatro areas o dimensiones de autorregulacion para
el aprendizaje: cognitiva, afectivo-motivacional, de la conducta y del contexto. Las
tres primeras han sido mas estudiadas, en cambio, el area del contexto no es
considerada objeto de estudio en otros modelos del aprendizaje autorregulado
porque el contexto no es una parte del individuo; sin embargo, se refiere a todas las
estrategias que se utilizan para monitorear y controlar activamente el contexto o

ambiente donde se dan los procesos de aprendizaje.
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Las &reas y las fases de procesos de autorregulacibn comparten el mismo sustento
tedrico de los componentes y procesos de la autorregulacion desde la perspectiva
cognitivo social (Puustinen & Pulkkinen, 2001), de aqui que ambas formas de

esquematizar el aprendizaje se entrelazan (Tabla 2).

Por consiguiente, las areas como las fases de la autorregulacién para el aprendizaje
organizan la forma de concebir los procesos de autorregulacion y facilitan su
investigacion. Esto no quiere decir que los limites de las areas estén perfectamente
claros y que las fases ocurran siempre de manera lineal y jerarquica. Las fases
representan una secuencia general ordenada en el tiempo; lo cual no implica que la
primera fase siempre ocurra antes que las siguientes; pueden ocurrir
simultdneamente mientras el estudiante progresa o avanza en una tarea, al tiempo
gue cambian sus metas y planes debido a la retroalimentacion obtenida del

monitoreo y control.

El 4rea cognitiva se refiere a las estrategias cognitivas que se emplean para
aprender, avanzar o realizar una tarea determinada; asi como las estrategias

metacognitivas para planear, controlar y regular la cognicién de forma consciente.

Respecto al area afectivo-motivacional se incluyen las creencias motivacionales en
relacion con las tareas, como las creencias de autoeficacia o el valor que se le da a

la tarea, asi como estrategias cuyo fin es controlar, regular la motivacion y el afecto.

Por lo que se refiere al afecto, se distinguen dos tipos de reacciones afectivas: la
primera se refiere a la disposicion para reaccionar con afecto positivo o negativo; y
la segunda, describe la capacidad de regulacion de un estado afectivo, de aqui el
supuesto de que el afecto, los sentimientos y los estados de animo, se regulan
(Kuhl, 2000a, 2000b; Martinez-Pons, 2000).
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En cambio, las estrategias motivacionales yuxtaponen factores cognitivos y
afectivos al establecer la eleccién, inicio, mantenimiento y fuerza de la actividad o
conducta para alcanzar una meta o fin determinado. Algunas teorias que engloban
estas estrategias son la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 2000; 2008;
Ryan & Deci, 2000, 2008); la teoria del control de la accién (Kuhl, 2000); la teoria
sobre la orientacion al logro de metas (Ames & Ames, 1984; Barron & Harackiewicz,
2003; Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011; Pintrich, 2000d); la teoria de las
atribuciones causales (Weiner, 1986, 2006); y la teoria de la autoeficacia (Bandura,
1986).

El area de la conducta representa el esfuerzo para realizar una actividad e implica
procesos de observacion, reflexion y de reaccién con el fin de monitorear y comparar
sistematicamente las acciones con relacién a una meta (Zimmmerman, 1989, 2002,
2008).

Y el &rea del contexto incluye estrategias que regulan la influencia e interaccién de
las caracteristicas del entorno o ambiente con el estudiante. Algunas estrategias
para organizar el ambiente son buscar y revisar informacion, percepcion de las
normas y clima emocional del aula, caracteristicas del ambiente fisico y de los
métodos de ensefianza empleados por el profesor asi como el analisis, control y
evaluacion de las tareas de la clase (Karabenick, 2004, 2011; Karabenick & Dembo,
2011; Pintrich, 2000d; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986).
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Areas y fases de autorregulacion
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Area

Fase Cognitiva

Afectivo-motivacional

Del comportamiento

Contextual

Establecimiento
de metas

Activacion
del conocimiento
previo

Activacion
del conocimiento
metacognitivo

Planificacion y activacion

Adopcién de una
orientacion a la meta

Juicios de autoeficacia

Juicios sobre la
facilidad del
aprendizaje;

percepciones de la

dificultad del mismo

(Ease-of-Learning,
EOL)

Activacion de las
creencias sobre el
valor de la tarea

Activacion del interés

Planificacion del
tiempo y del
esfuerzo

Planificacion para
auto-observar la
conducta

Percepciones de la
tarea

Percepciones del
contexto

Conciencia
metacognitiva y
monitoreo de la

cognicion
(Judgments-of-
Learning, JOL; Feeling-
of-Know, FOK)

Seleccion y adaptacion
de estrategias
cognitivas para el
aprendizaje y el
pensamiento

Monitoreo y control

Conciencia y monitoreo
de la
motivacion y del
afecto

Seleccion y adaptacion
de estrategias de
control de la motivacion
y del afecto

Conciencia y
monitoreo
del esfuerzo, del
uso del tiempo
y de la necesidad
de ayuda

Auto-observacion de
la conducta

Incremento/

decremento del
esfuerzo

Persistencia-
abandono

Busqueda de ayuda

Monitoreo del cambio
de latareay de las
condiciones del
contexto

Cambios o
renegociacion de la
tarea

Cambios o abandono
del contexto

Juicios
Cognitivos

Reaccién y
reflexion

Atribuciones

Reacciones afectivas

Atribuciones

Eleccion del
comportamiento

Evaluacién de la
tarea y del contexto
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Niveles y deficiencias en el aprendizaje autorregulado

Es importante sefialar que la adquisicion de competencias y estrategias de
aprendizaje implican una serie de niveles (Tabla 3) (Shunk y Zimmerman, 1997;

Zimmerman, 2000).
Tabla 3.

Niveles en la adquisicion de procesos de autorregulacion

Nivel Nombre Descripcién
1 Observacion  Se trata de un aprendizaje por observacion (vicario).
., Imitacion de un patrén general o estilo de un modelo
2 Emulacién - ' ) i
habil pero con asistencia social.
Ejecucion independiente de un modelo pero bajo
3 Auto-control

condiciones estructuradas.
Uso adaptativo de diversas habilidades bajo condiciones

4 Autorregulacion cambiantes de la persona y el ambiente.

Por otra parte, las disfunciones o déficits en la autorregulacion se deben
principalmente al uso inefectivo de las técnicas implicadas en las fases de
planeacién previa y del control de la conducta; por ejemplo, al planear una dieta o

al llevar un registro de la frecuencia del ejercicio realizado.

Ademas, se han identificado cuatro tipos de carencias que pueden afectar los
procesos de aprendizaje autorregulado (Bandura, 1991; Steinberg, Brown y
Dornbusch, 1996; Zimmerman, 2000).

1) La falta de modelos con habilidades sociales para manejar problemas
personales al tiempo que es coherente con un contexto.

2) La apatia, que sucede cuando las estrategias de autorregulacién exigen un
gran esfuerzo de planeacién, ejecucion y una cuidadosa reflexion. Ademas,
dichas estrategias solo son usadas cuando las metas que se quieren lograr
son muy valoradas; de lo contrario, no son consideradas incentivos para

autorregularse.
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3) Los desoérdenes del estado de animo como la mania y la depresion son
limitaciones personales que pueden causar mayores disfunciones en la
autorregulacion porque llevan a minimizar el éxito y exageran el desaliento.

4) Las deficiencias en el aprendizaje debidas a problemas cognitivos para la
concentracion, el recuerdo, la lectura y la escritura; también, estas

deficiencias podrian tener un origen neuroldgico.

En este capitulo se revisaron algunas perspectivas que explican el aprendizaje
autorregulado, con especial énfasis en la perspectiva de la teoria cognitivo social.
Asi mismo, se muestra el modelo de reciprocidad triadica, su estructura y procesos
ciclicos, niveles en la adquisicion de los procesos de autorregulacién y algunos
déficits en las experiencias de los estudiantes que pueden limitar el aprendizaje

autorregulado.

Esta teoria, al contar con un respaldo tedrico y metodolégico, permite explorar los
factores que influyen en la probabilidad de fracaso o éxito académico de los
estudiantes, contrastar los resultados con otras investigaciones y la misma teoria,
lo cual es parte de los objetivos de la presente investigacion. De esta manera se
pretende aportar datos que enriquezcan las lineas de investigacion y de
intervencion para mejorar la calidad de la educacion y la retencién de estudiantes a
nivel universitario. En el siguiente capitulo se analizara la influencia de los procesos
motivacionales, creencias de autoeficacia y diferentes estrategias de

autorregulacion para el aprendizaje en el rendimiento académico.
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Capitulo 3
Motivacién en el aprendizaje autorregulado y rendimiento académico

La motivacion del estudiante es un aspecto relevante para el aprendizaje debido a
gue promueve el uso de estrategias para controlar la cognicion, el afecto, la
conducta y el contexto de estudio en vias de alcanzar una meta. Esto implica el
desarrollo de las creencias sobre sus habilidades, las cuales son producto de un
proceso complejo, que involucra diversas fuentes que se mencionaran en este
capitulo, y de la propia responsabilidad en el desempefio académico, al enfrentarse

a las demandas y retos del estudio (Pintrich & De Grood, 1990).

Creencias de autoeficacia

Las creencias de autoeficacia se definen como los juicios que realizan los
estudiantes de si mismo, con base en la percepcién sobre su capacidad para
organizar y realizar procedimientos o acciones con el propdésito de conseguir un
determinado resultado (Bandura, 1986, 1997, 1999, 2001; 2006); son pensamientos
sobre la confianza para lograr una meta, mediante el control de la conducta, la

motivacion y el afecto; ademas, son especificas de alguna situacion.

Se denomina autoeficacia académica cuando contribuye de manera causal y
mediadora para el desarrollo de competencias para alcanzar el logro académico
(Zimmerman, 1995). Y se llama autoeficacia para el aprendizaje autorregulado
cuando se refiere a las creencias sobre el uso de procesos de aprendizaje
autorregulado como establecer metas, auto-monitorearse, usar estrategias de
estudio y reflexionar sobre sus diversas actividades académicas (Zimmerman &
Bandura, 1994; Zimmerman & Kitsantas, 2005, 2007; Zimmerman, Bandura, &

Martinez-Pons, 1992; Zimmerman, Kitsantas, & Campillo, 2005).
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El proceso de desarrollo y adquisicion de creencias de autoeficacia involucra
realizar tareas e interpretar los resultados; si son exitosas, se actuara de la misma
manera en situaciones semejantes con base en las creencias previamente
desarrolladas (Bandura, 1986, 1999; Schunk & Pajares, 2001; Usher & Pajares,
2008a, 2008b).

Fuentes de las creencias de autoeficacia

Se denomina fuentes de autoeficacia a las experiencias que afectan los procesos
de aprendizaje autorregulado, como la experiencia de éxito o fracaso cuando se
intenta alcanzar una meta; asi, el estudiante puede valorar la dificultad de la tarea

a la que se enfrenta y el esfuerzo que implica.

Otra fuente son las experiencias vicarias; ocurren cuando se observa a comparieros
gue logran alcanzar sus metas con éxito. Esto mismo se aplica cuando fracasan,

reduciendo la motivacion y las creencias de autoeficacia.

Una tercera fuente es la persuasion verbal, es decir, el hecho de persuadir
verbalmente a alguien que posee las habilidades necesarias para realizar

determinadas actividades que conducen hacia el éxito.

También, los estados animicos y fisiol6gicos son considerados una fuente de
autoeficacia porque pueden reducir el estrés con el buen humor y corrigiendo las
falsas interpretaciones, debido a que el organismo responde a los estados

psicolégicos y emocionales al evaluar las propias capacidades.
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Elementos a considerar al estimar las creencias de autoeficacia

Cuando se evaluan las creencias de autoeficacia se debe considerar lo siguiente:

1)

2)

3)

4)
5)

Son juicios o creencias de las propias capacidades para realizar actividades,
no son cualidades personales o rasgos psicologicos.

Son multidimensionales y no sélo una disposicion genérica; pueden diferir de
un dominio a otro, como en la redaccion de articulos, el dominio de un idioma
y en el conocimiento de algebra matricial.

La medicion de las creencias de autoeficacia depende del contexto.

Se mide antes que se realicen las actividades, aportando un orden temporal.
Cuando se requiere medir la autoeficacia se deben distinguir las dimensiones
de nivel, fuerza y generalidad. La primera se refiere al grado o magnitud de
la dificultad de la actividad que el individuo se considera capaz de realizar.
La fuerza es el grado de convencimiento que tiene la persona para realizar
una conducta o tareas determinadas. Por ultimo, la generalidad es la
transferencia de las creencias de autoeficacia hacia otras actividades o
dominios, aunque cada individuo tiene creencias fundamentales con las que
estructura sus vidas (Bandura, 1977, 1982, 1986, 1993, 1999, 2006; Prieto,
2001, 2007; Zimmerman, 1999).
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Creencias de autoeficacia, estrategias de aprendizaje y rendimiento

académico

A partir de los primeros estudios sobre su influencia en el nivel de esfuerzo,
persistencia y seleccion de actividades (Bandura, 1977); asi como su vinculacion
con estrategias de aprendizaje autorregulado (Pintrich, 2000d, 2004) se han
realizado diversas investigaciones que sefalan a las creencias de autoeficacia
como un factor importante en el rendimiento académico de estudiantes

universitarios.

Por ejemplo Siegel, Galassi y Ware (1985) contrastan el modelo cognitivo social de
Bandura con un modelo aptitud-ansiedad para predecir el rendimiento en
matematicas; los incentivos, las creencias de autoeficacia y las expectativas de
resultados mostraron influencias significativas en el rendimiento académico mas

que las variables del modelo de aptitud-ansiedad.

De igual manera Lent, Brown y Larkin (1984, 1986, 1987) analizan tres perspectivas
tedricas, y encontraron que la autoeficacia académica contribuye significativamente
a la prediccion del rendimiento, en la eleccién de los estudios y permanencia en los
mismos. Multon, Brown y Lent (1991) realizaron un metaanalisis en 38 estudios
sobre el tema de autoeficacia; encontraron un tamafo del efecto, r=.38,
estadisticamente significativo; concluyen que hay efecto positivo de la autoeficacia

en el logro académico y la permanencia en la universidad.

En un estudio realizado por Zimmerman y Bandura (1994) en 95 estudiantes de
nuevo ingreso (43 hombres y 52 mujeres) de un curso de escritura encontraron
correlacion positiva significativa (0.46) entre la autoeficacia con el rendimiento
académico (SAT). Y en su andlisis de senderos encontraron efectos directos
positivos de las creencias de autoeficacia en escritura con las creencias de
autoeficacia para el rendimiento académico (0.41), y de esta ultima variable con el
rendimiento académico (0.26).
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Por su parte VanderStoep, Pintrich y Fagerlin (1996) efectuaron un estudio en 380
estudiantes, 145 de ciencias naturales, 151 de ciencias sociales y 84 de
humanidades; encontraron al analizar unos ANOVA, que las estrategias de
aprendizaje autorregulado como la metacognicion que incluye la organizacion,
elaboracion y planeacion; asi como las creencias de autoeficacia y el valor de la
tarea, discriminan entre estudiantes de bajo y alto rendimiento en cursos de &reas

sociales y de ciencias naturales, pero no en el area de humanidades.

A su vez, Lindley y Borgen (2002) llevaron a cabo otro analisis en 303 estudiantes
de psicologia, 209 mujeres y 104 hombres, en el que concluyeron que la
autoeficacia, tanto para hombres como para mujeres, esta relacionada con el
rendimiento académico; sin embargo, en las mujeres la autoeficacia del dominio de
las ciencias y matematicas se relaciona con mas fuerza con el rendimiento

académico.

Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley y Carlstrom (2004) sefialan en su metaanalisis
que los mejores predictores del rendimiento académico son la autoeficacia
académica y la motivacion de logro seguidos por una moderada relacion con las
metas y habilidades académicas como administracion del tiempo, hébitos de
estudio, estrategias para resolver problemas y habilidades de comunicacion.

Un estudio en 230 estudiantes, 166 mujeres y 64 hombres, ejecutado por Chu y
Choi (2005) mostré que la autoeficacia esta correlacionada con el promedio al final
del curso, GPA, (r=0.30); con la motivacion intrinseca (r=0.25) asi como con el

estrés y la depresion (r=-0.44).

Akama (2006) realiz6 una investigacion en 206 universitarios; usando una
metodologia de ecuaciones estructurales, encontré relaciones significativas entre la
autoeficacia académica, el establecimiento de metas, las experiencias

metacognitivas y el rendimiento académco.
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Gore (2006) elabor6 un estudio en 629 estudiantes de primer ingreso a la
universidad, en sus resultados muestra correlaciones significativas pero débiles
entre las creencias de autoeficacia con el rendimiento académico (r=0.05); pero al
final del curso la correlacion fue de 0.35 en el segundo semestre y de 0.21 en el
tercer semestre. En sus conclusiones sugiere que las creencias de autoeficacia
medidas en el primer semestre son un predictor débil del rendimiento académico y
es parcialmente dependiente del momento de la medicién, el tipo de autoeficacia y

del criterio de rendimiento académico utilizado.

Adeyemo (2007), en un estudio realizado en 300 estudiantes, 160 mujeres y 140
hombres, de primer y segundo afio, encontré que el manejo de las emociones y la
autoeficacia académica covarian de manera significativa con el rendimiento
académico (r=0.33 y r=0.28); asimismo realizé un analisis de regresién el cual arroj6é

una beta (0.261) significativa.

McLaughlin, Mountray y Muldoon (2008) realizaron un estudio longitudinal en una
muestra de 350 enfermeras, hallaron mediante un analisis de regresién que la
autoeficacia académica explica significativamente el 4.7% del rendimiento

académico.

Investigadores como Brown, Tramayne, Hoxha, Telander, Fan y Lent (2008)
concluyen, al combinar los resultados de un metaandlisis (Robbins et al., 2004) con
una metodologia de Modelamiento de Ecuaciones Estructurales, que las creencias
de autoeficacia estan correlacionadas con el rendimiento académico (r=0.496) y
tiene un efecto directo significativo (beta estandarizada=0.39). Ademas, el
rendimiento pasado influye tanto en el promedio actual como en la persistencia
(retencion), de manera directa e indirectamente a través de las creencias de

autoeficacia y de las expectativas de resultados.

Kitsantas y Zimmerman (2009) en una investigacion realizada en 223 universitarios
reportan que las creencias de autoeficacia para el aprendizaje estan

correlacionadas con la calificacion final (r=0.30); y, con Metodologia de Ecuaciones
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Estructurales hallaron que el puntaje de la prueba de admision (SAT), la calidad del
trabajo escolar realizado en casa, la responsabilidad percibida y las creencias de

autoeficacia explican el 50% de la calificacion final.
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Metas de aprendizaje

Otro aspecto significativo en el estudio de la motivacion en el aprendizaje
autorregulado son las metas de aprendizaje que se establecen los estudiantes
(Pintrich & De Grood, 1990). Las metas, también denominadas estandar, criterio o
valor de referencia, sirven para comparar las acciones y como guias en el proceso
de autorregulacion (Pintrich, 2000a, 2000b, 2000c, 2004; Pintrich & Schunk, 2000);
Es importante que sean realistas, retadoras y proximas en el tiempo (Buttler &
Winne, 1995; Zimmerman, 1988).

Pintrich (2000d) distingue entre las metas y las orientaciones hacia éstas. Las
primeras especifican un resultado que se intenta cumplir, y las segundas reflejan
las razones o el por qué realizar una tarea. La orientacion a la meta se relaciona
con la motivacion de logro, explican el qué, cobmo y por qué un individuo esta

motivado para alcanzar el éxito en diferentes contextos.

Respecto a la orientacion a la meta existen diferentes modelos, los cuales varian
de acuerdo al acercamiento o evitacion hacia las metas, o si la orientacion a las
metas es por razones personales o por cuestiones del contexto o toma en cuenta
ambas posturas (Harackiewicz & Linnenbrink, 2005; Pintrich, 2000b, 2000c, 2003).

Ademas, se identifican dos clases generales de orientaciéon a la meta: orientacion
al dominio y al rendimiento. La teoria de las metas normativas menciona que la
orientacion al dominio es “buena” y la orientacién hacia el rendimiento es “mala”;
por el contrario Pintrich (2000b, 2000d) propone que los buenos estudiantes
autorregulados deben tener una mezcla de estas dos dimensiones. Es decir, un
interés genuino por el aprendizaje pero también por su rendimiento o competencia,
es asi que propone un modelo factorial 2 x 2 considerando la orientacién (dominio-

rendimiento) y la direccion (acercamiento-alejamiento).

Los individuos que se aproximan al rendimiento intentan demostrar sus

competencias y los de alejamiento evitan demostrar su incompetencia; de esta
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manera se sugiere que los estudiantes tienen multiples metas de logro para el
aprendizaje y diversos caminos para alcanzarlas, asi mismo se sugieren estudios
con disefios longitudinales y en diversos contextos (Harackiewicz & Linnenbrink,
2005; Pintrich, 2003).

La influencia de las metas de aprendizaje y las creencias de autoeficacia en

el rendimiento académico

Pintrich & Garcia (1991) encontraron que las metas de aprendizaje predicen el uso
de diversas estrategias cognitivas y motivacionales como las creencias de
autoeficacia , la elaboracién, organizacién, planeacion, busqueda de ayuda, manejo
del tiempo y el valor de la tarea. Harackiewicz et al. (1997) encontraron que las
metas con orientacion al aprendizaje predice el interés en la clase; en cambio, metas

con orientacion al rendimiento predice la calificacion final del curso.

Asi mismo, Kahn & Nauta (2001) hallaron que las metas establecidas y las
expectativas de resultados se relacionan con la permanencia en la universidad.
Pintrich, Zusho, Schiefele & Pekrun (2001) encontraron que los universitarios con
metas orientadas al aprendizaje adoptan estrategias motivacionales como las

creencias de autoeficacia que se vinculan con el rendimiento.

Bell & Kozlowski (2002) concluyen de su estudio que las metas de aprendizaje y las
creencias de autoeficacia estan relacionadas. Por su parte Zusho, Pintrich &
Coppola (2003) reportan que la autoeficacia, el valor de la tarea y la orientaciéon a
metas de aprendizaje se relacionan positivamente con las calificaciones finales.
Barron & Harackiewicz (2003), encontraron ventajas tanto en la orientacion al
aprendizaje como en la orientacion al rendimiento; la orientacion al aprendizaje
muestra una relacion positiva con el interés en los objetivos del curso; y la
orientacién al rendimiento muestra una relacion positiva con las calificaciones
finales; pero las metas de evitacion del trabajo mostraron una relacion negativa con

los interés en los objetivos y calificaciones finales del curso.
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Otros investigadores como Heikkila & Lonka (2006) hallaron que las estrategias de
aprendizaje autorregulado como el establecimiento de metas y el mantenimiento de
las mismas, las expectativas de resultado y la orientacion al control de las
situaciones se relacionan con el rendimiento académico. Hsieh, Sullivan & Guerra
(2007) encontraron que las creencias de autoeficacia se relacionan con las metas
de aprendizaje y que las metas de evitacidbn-dominio se relacionan negativamente
con el nivel académico; los estudiantes con mejores calificaciones muestran
mejores niveles de autoeficacia y reportan mayor orientacibon a metas de

aprendizaje.

Coutinho & Neuman (2008) mencionan en sus resultados que los individuos
orientados a metas de aprendizaje muestran mayores niveles de autoeficacia y
ambas variables predicen el rendimiento académico; ademas, las metas de
aprendizaje estan relacionadas con procesos profundos y superficiales del

aprendizaje.

Estimacién de la autorregulacion para el aprendizaje

Debido a la importancia de los procesos de autorregulacion en contextos educativos
es pertinente mencionar la forma de como se han medido estos procesos, los cuales
pueden concebirse como una aptitud o como un conjunto de eventos (Muis, Winne
& Jamieson-Noel, 2007; Winne, 2001; Winne & Perry, 2000).

Como una aptitud describen un atributo o capacidad que predice la cognicion, la
motivacion y la conducta futura. Pero al considerarse como eventos, se aplica en
actividades donde participan los estudiantes; en otras palabras, como una o varias
actividades que tienen principio y fin delimitado, y que son transitorias dentro de un

evento o serie de éstos que se desarrollan en el tiempo.
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Como eventos se incluyen mediciones del pensamiento en voz alta (Think Aloud),
meétodos de deteccidn de errores en las tareas (Error Detection Task), observacion
de indicadores (Trace Methodologies) y la observacion de actividades
(Observations of Performance) (Muis, Winne & Jamieson-Noel, 2007; Perry,
Hutchinson & Thauberger, 2007; Scott, 2008). Como aptitud se incluyen
instrumentos de autoinforme, entrevistas estructuradas y la valoracion o juicios de
los profesores (Teacher Judgments o Teacher Ratings) (Perry & Winne, 2006;
Winne & Perry, 2000; Winne & Jamieson-Noel, 2002, 2003; Winne & Stockley,
1998).

Principales instrumentos de autoinforme

Los instrumentos de autoinforme para evaluar creencias de autoeficacia y
estrategias de aprendizaje autorregulado son frecuentemente utilizados por la
facilidad de su disefio y aplicacion en grandes grupos de estudiantes universitarios.
Entre los cuestionarios méas importantes, en virtud del cuidado metodolégico
empleado en su construcciéon y usados en investigaciones con estudiantes de nivel

universitario, se encuentran los siguientes:

1. EI LASSI (Learning And Study Strategies Inventory, [Inventario de
aprendizaje y estrategias de estudio], Weinstein, Schulte y Palmer, 1987;
H&H Publishing, 2009) que mide el uso de métodos y estrategias de estudio
y de aprendizaje de estudiantes universitarios.

2. EI MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire, [cuestionario de
estrategias motivacionales para el aprendizaje], Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1991; Garcia & McKeachie, 2005; Parres & Flores-Macias, 2011)
su objetivo es evaluar las orientaciones motivacionales y el uso de

estrategias de aprendizaje.
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. ElI VCI (Volitional Components Inventory, [inventario de componentes
volicionales], Kuhl, 2000; Kuhl & Beckmann, 1985; Kuhl & Fuhrmann, 1998)
esta disefiado para evaluar componentes volitivos y de autorregulacion.

. EI ALCP (Assessment of Learner-Centered Practices, [evaluacion de
practicas centradas en el aprendizaje], McCombs & Lauer, 1997; McCombs
& Miller, 2009), evalla las creencias y practicas de los profesores y alumnos
gue apoyan o no el desarrollo 6ptimo de los alumnos.

. EI'SPQ (Study Process Questionnaire, [cuestionario de procesos de estudio],
Biggs, Kemper & Leung, 2001; Justicia, Pichardo, Cano, Berbén & De la
Fuente, 2008) que evalla los enfoques de los estudiantes para el
aprendizaje.

. EI ASSIST (Approaches to Study Skills Inventory for Student, [Inventario de
enfoques habilidades de estudio para estudiantes], Entwistle, 1998; ETL
Projet, 2011; Gadelrab, 2011) que evalta estilos de aprendizaje de los
estudiantes universitarios.

. ElI SELF-A (Self-Efficacy for Learning Form-A, [cuestionario de autoeficacia
para el aprendizaje-A], Zimmerman & Kitsantas, 2007) el cual se construyé a
partir de la escala de Autoeficacia para el Aprendizaje Autorregulado
(Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992) y de la escala de Autoeficacia
para el Rendimiento en Redaccion (Zimmerman & Bandura, 1994); el objetivo
del SELF-A es evaluar creencias de eficacia para el aprendizaje
autorregulado en estudiantes universitarios.

. 'Y el Cuestionario de Estrategias para el Aprendizaje Autorregulado (CEPA-
A) (Martinez-Guerrero, 2004; Martinez-Guerrero & Sanchez-Sosa, 1993),
cuyo proposito es evaluar las estrategias de aprendizaje autorregulado en
estudiantes universitarios en cuatro dimensiones: 1) estrategias cognitivas y
metacognitivas, 2) estrategias de comportamiento, 3) estrategias

motivacionales y 4) estrategias de interaccién contextual.
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En la mayoria de los instrumentos citados se han abordado problemas de validez
de constructo en el desarrollo de modelos de medida debido a que en ocasiones no
es posible reproducir la misma estructura factorial con poblaciones diferentes
(Gadelrab, 2011; Martinez-Guerrero, 2004; Muiiiz, 2011). También, se enfrentan
dificultades con la equivalencia en la adaptacion de cuestionarios de un contexto a
otro, como es el caso del SELF-A, porque la version original en inglés consta de 19
items (Zimmerman & Kitsantas, 2007); en cambio, la version en espafiol
desarrollada en Argentina se integra de 10 items (Bugliolo & Castagno, 2005); y
actualmente se cuenta con una version en espafiol elaborada en México constituida

por 17 items (Pool-Cibrian, Martinez-Guerrero & Campillo-Labrandero, 2011).

De la revision y analisis de los estudios mencionados se han identificado hallazgos
importantes. Sin embargo, los resultados empiricos de las relaciones entre procesos
de autorregulacion no han corroborado de manera clara las relaciones del modelo
tedrico, por lo tanto, son necesarias mas investigaciones que utilicen métodos que
permitan no solo clarificar las propiedades psicométricas de los modelos de medida
de los factores y procesos de autorregulacion, sino las relaciones conceptuales y

empiricas de las variables dentro del modelo tedrico.

Como se planted en los capitulos anteriores, evitar el fracaso y lograr el éxito
académico involucra diversos factores los cuales pueden ser muy cercanos al
individuo o aparentemente lejanos pero que ejercen cierta influencia, ademas, ésta
puede ser directa o indirecta por lo que la interaccidn que existe entre dichos
factores resulta muy compleja. Por citar algunos ejemplos de factores cercanos al
individuo se pueden mencionar las caracteristicas personales, las habilidades y
destrezas académicas e incluso las creencias sobre las propias capacidades y
sobre las expectativas de éxito; por otro lado, seria ingenuo desconocer u omitir la
influencia de factores relativamente distales como el plan de estudios de la escuela,
la formacion de los profesores, los recursos e infraestructura que sostiene al sistema
educativo, las politicas educativas e ideologia politica del gobierno estatal, regional,

nacional e incluso internacional.
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En el capitulo 3 se desarroll6 el tema de las creencias de autoeficacia como un
proceso de autorregulacion en el aspecto afectivo-motivacional, se mostraron
investigaciones que evidencian su influencia en el establecimiento de metas y
estrategias para el aprendizaje autorregulad asi como en el rendimiento académico
de estudiantes universitarios. De igual manera se sefiala la importancia de medir
como aptitud o como evento los procesos de autorregulacion, indicando que en este
estudio se aplicaran instrumentos que emplearon rigurosos procedimientos

metodoldgicos en su construccion.

La presente investigacion se centra en los factores proximales del individuo
especificamente en los procesos de autorregulacion involucrados en el aprendizaje

del estudiante universitario.

Dichos procesos son el resultado de la interaccion entre componentes de la
cognicion, la conducta, motivacion, afecto y el contexto, como lo observa la teoria
cognitivo social que tiene un respaldo teérico y metodoldgico robusto que permite
realizar andlisis de los resultados y contrastarlos con la misma teoria y con otras
investigaciones para diferenciar las interacciones entre los componentes del

aprendizaje autorregulado.

Dicho lo anterior, se pretende medir las relaciones entre las creencias de
autoeficacia y estrategias de aprendizaje autorregulado, asi como la prediccién que
tienen del rendimiento académico de estudiantes universitarios mexicanos como un

estimador de su la probabilidad de fracaso o éxito académico.

A partir de la revision teorica y empirica se elaboré un primer modelo hipotético de
relaciones (Figura 5), en donde las creencias de autoeficacia para aprendizaje
autorregulado influyen en los factores de las estrategias de aprendizaje

autorregulado, asimismo estas relaciones predicen el rendimiento académico.
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Capitulo 4
Método

De los resultados obtenidos en la revision de las lineas de investigacion se observa
la relevancia de los procesos de autorregulacion para el aprendizaje en la dinamica
psicolégica del estudiante universitario y su potencial en la prediccion del

rendimiento académico.

Por ello, los andlisis tienen por objetivo evaluar las relaciones entre creencias de
autoeficacia con las estrategias de aprendizaje autorregulado y el grado en que
predicen el rendimiento académico de estudiantes universitarios mexicanos;
utilizando criterios psicométricos bien fundamentados derivados de la Teoria
Clasica de Test (TCT) y de la Teoria de Respuesta al item (TRI) en el marco de la
evaluacion conjunta de las relaciones de las variables empleando metodologia de
Modelamiento de Ecuaciones Estructurales, con el fin de adaptar, construir y

estimar modelos de medida pertinentes.
Del objetivo planteado se derivan los siguientes cuestionamientos.

Preguntas de investigacion

1. ¢Como se relacionan las creencias de autoeficacia con las estrategias de
aprendizaje autorregulado que utilizan los estudiantes universitarios?

2. ¢En qué medida las creencias de autoeficacia predicen el rendimiento
académico de estudiantes universitarios?

3. ¢En qué medida las estrategias de aprendizaje autorregulado predicen el

rendimiento académico de estudiantes universitarios?
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Para responder a las preguntas de investigacion con los datos necesarios, el

proyecto se dividié en cuatro fases.

Fases del estudio

1)

2)

3)

4)

Seleccion y prueba piloto de los instrumentos de medida. Se adapto el
cuestionario de autoeficacia para el aprendizaje, SELF-A, al contexto de
estudiantes mexicanos; y también se complementé el cuestionario de
estrategias para el aprendizaje autorregulado, CEPA-A, con indicadores de
estrategias de busqueda de ayuda y de establecimiento de metas.
Aplicacion en la poblacion objetivo, cuya finalidad fue obtener informacion
sobre las creencias de autoeficacia y estrategias de aprendizaje
autorregulado.

Andlisis psicométricos. En esta fase se evaluaron las propiedades
psicométricas del modelo de medida de los instrumentos mediante criterios
de la Teoria Clasica de Test (TCT) y la Teoria de Respuesta al item (TRI).
Asimismo, se aplico el Analisis Factorial Confirmatorio de los modelos de
medida.

Andlisis de relaciones. Empleando Metodologia de Ecuaciones Estructurales
(Structural Equation Modeling, SEM) se realizé un analisis de senderos (path
analysis) entre las variables estimadas por los modelos de medida que
resultaron con mejores propiedades psicométricas en las fases anteriores;
también se analizé la prediccion del rendimiento académico, como se

muestra en el capitulo de resultados.

Considerando el tipo de analisis de los datos asi como su alcance, el tipo de

investigaciéon fue de corte correlacional, con una etapa previa de validacién de los

instrumentos, a fin de evaluar un modelo de medida y un modelo de relaciones
(Kerlinger & Lee, 2005; Leon & Montero, 2003; Montero & Ledn, 2007).
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Definicién conceptual y operacional de las variables

En relacion a las variables de interés, se identifican las siguientes:

1. Creencias de autoeficacia para el aprendizaje autorregulado, que se definen
como las creencias o juicios de las propias capacidades en el empleo de
procesos de aprendizaje autorregulado (Zimmerman, Kitsantas y Campillo,
2005).

2. Estrategias de aprendizaje autorregulado, las cuales son un conjunto de
actividades, procedimientos y disposiciones que usan los estudiantes para
regular sus cogniciones, motivaciones, comportamientos y apoyos
contextuales, dirigidos a metas especificas de aprendizaje, a fin de optimizar
recursos durante el estudio y lograr un mejor rendimiento académico
(Martinez-Guerrero, 2004; Pintrich, 2000d; Zimmerman, 2001).

3. Déficits de autorregulacion. Se refieren al uso ineficiente o defectuoso de
habilidades para planear, llevar a cabo y controlar las tareas para el logro de
metas de aprendizaje que se establece el estudiante (Zimmerman, 2000).

4. Rendimiento académico autorreportado, definido como el promedio de
calificaciones reportadas por los mismos estudiantes. Hace referencia a las
evaluaciones del aprovechamiento del aprendizaje; ademas, es un indicador
de la probabilidad de fracaso y éxito académico (Chain, 1993; Gatica, 2007;
Martinez-Rizo, 2004; Vasquez, 2009). Aunque algunos estudios mencionan
gue las correlaciones entre las calificaciones oficiales y las autorreportadas
varian en un rango de entre .60 a .90, se sugiere, que las calificaciones
autorreportadas deben ser usadas con cautela en la generalizacion de los
resultados (Cassady, 2001; Kuncel, Credé, & Thomas, 2005).
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Las anteriores variables se definen de manera operacional de la siguiente manera:

1. Creencias de autoeficacia para el aprendizaje autorregulado. Son los
puntajes obtenidos del cuestionario de autoeficacia, SELF-A adaptado para
México.

2. Estrategias para el aprendizaje autorregulado. Puntajes obtenidos en los
factores que evalla el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje, CEPA-A
(Martinez-Guerrero, 2004), y de otros indicadores de estrategias de
aprendizaje autorregulado con los que se complementé dicho cuestionario.

3. Déficits de autorregulacion. Puntajes obtenidos por la escala denominada
problemas de concentracion incluida en el cuestionario de estrategias para
el aprendizaje autorregulado (CEPA-A).

4. El rendimiento académico autorreportado: en esta investigacion se utilizé la
calificacién promedio autorreportada por los estudiantes en el momento de

la aplicacion de los cuestionarios. Se utilizé una escala de 0 a 100.

Procedimientos

Se realiz6 una revision de literatura con el propésito de identificar teorias y modelos
empiricos del aprendizaje autorregulado, de aqui se seleccionaron dos instrumentos
cuyo fin es medir las creencias de autoeficacia y estrategias de aprendizaje
autorregulado; en el primero se implementé un procedimiento de adaptacion; y en
segundo se incorporaron constructos de busqueda de ayuda y de establecimiento
de metas, por lo que se recurrié a un jueceo, como se detalla en los resultados de

la primera fase de este estudio.

La muestra de estudiantes se obtuvo de facultades que pertenecen a diferentes
areas de conocimiento de la UNAM: Ingenierias, Medicina, Economia, Pedagogia,
Letras y Literatura Hispanicas, cada una con histéricos de egreso caracteristicos

(segunda fase de este estudio).

Se imprimieron cuadernillos que contenian informacion sobre los objetivos,

alcances del estudio y solicitud de su participacion voluntaria; asi como los dos
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cuestionarios y las hojas de respuestas de lector Optico, donde los estudiantes
escribieron sus respuestas; en el anexo 1 se muestran los items para recoger

informacion sociodemogréfica.

Se solicitd permiso a las autoridades de las facultades, quienes informaron a los
docentes con el fin de facilitar las aplicaciones donde los estudiantes tenian clases
escolarizadas, en el caso de los dos primeros afios de la carrera; y practicas
profesionales, en el caso de alumnos proximos a egresar. Asi, se acudi6 a las aulas,
auditorios, talleres y laboratorios de Ciudad Universitaria, de la FES Acatlan, la FES
Zaragoza, a la Clinica Universitaria para la Atencién a la Salud Reforma (Cd.
Nezahualcoyotl), al Hospital Psiquiatrico “Fray Bernadino” , y también al Instituto de
Ciencias Forenses (INCIFO). Las aplicaciones fueron grupales y duraron

aproximadamente 35 minutos.

La lectura éptica de las hojas de respuestas fue verificada con el fin de completar
aquellos datos que el lector éptico omitié por errores de escritura de los alumnos.
Después, se procedio a realizar los andlisis psicométricos; los cuales se basaron en
procedimientos derivados de la Teoria Clasica de los Test y de la Teoria de

Respuesta al item.

Por ultimo, se evaluaron los constructos, las relaciones entre los factores y la
prediccion del rendimiento académico con Metodologia de Ecuaciones

Estructurales.
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Capitulo 5

Resultados

A continuacidon se muestran los principales resultados de las fases que incluyen
estadisticos descriptivos de las muestras, descripcion de procedimientos del
desarrollo de las aplicaciones, resultados psicométricos, y analisis de correlaciones
y regresiones estadisticas.

Primera fase: seleccion y prueba piloto de los instrumentos de medida

Tamafio de la muestra en la aplicacion piloto

La poblacion objetivo son estudiantes universitarios que cursan una licenciatura, por
ello la aplicacion piloto se conformé por 250 estudiantes; 150 (60%) mujeres y 100
(40%) hombres. En la carrera de Administracion, 128 (51.7%); Derecho, 61 (24.1%);
Geografia, 27 (10.7%) y Psicologia, 34 (13.4%). El promedio de edad fue de 20.9
con un rango entre 18 y 26 afos.

Con base en la revision tedrica y de estudios empiricos se seleccionaron y aplicaron
el SELF-A y el CEPA-A, cuyos objetivos y propiedades psicométricas se muestran

a continuacion:

1. SELF-A (Self-Efficacy for Learning Form-A, [Cuestionario de autoeficacia para
el aprendizaje-A], Zimmerman y Kitsantas, 2007), su objetivo es evaluar las
creencias de eficacia para el aprendizaje autorregulado en la lectura, toma de
apuntes y preparacion para examenes en estudiantes universitarios. Consta de
19 items en un solo factor con una consistencia interna (coeficiente alpha de
Cronbach) de .97. Se examiné el ajuste de la estructura de un solo factor por
medio de un Analisis Factorial Confirmatorio X (152)= 13.61, P=1.00, CFI =1.00,
NFI = .94, RFI = .93. Los estudiantes responden cada item usando una escala
de 10 opciones en un rango de 0-100 puntos.
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2. Cuestionario de Estrategias para el Aprendizaje Autorregulado, CEPA-A
(Martinez-Guerrero, 2004), su proposito es evaluar las estrategias de
aprendizaje autorregulado de estudiantes universitarios. Consta de 55 items,
con cinco opciones de respuesta tipo Likert, en cuatro dimensiones: 1)
estrategias cognitivas y metacognitivas, 2) estrategias de comportamiento, 3)
estrategias motivacionales y 4) estrategias de interaccion contextual. El Alpha

de Cronbach de los factores varian entre 0.70 a 0.87.

Asi mismo, se evaluaron mediante AFC, los modelos de medida de las
dimensiones tedricas de autorregulacion y los componentes de segundo orden
de las relaciones entre los factores latentes, de ésta manera se obtuvieron
valores de bondad de ajuste GFI, AGFI, CFI, NFI, TLI mayores de 0.95; y los
valores RMR y RMSEA < 0.05 en los factores especificados. Este cuestionario
se complemento6 con indicadores de busqueda de ayuda y de establecimiento

de metas.

Adaptacién del SELF-A

Previo a la aplicacion piloto de los cuestionarios, se adapté el cuestionario SELF-A
al contexto mexicano. Se desarrollé un procedimiento sisteméatico con base en la
técnica denominada “hacia atras” que implicéd traducir el instrumento del idioma
inglés americano al espafol mexicano y de nuevo al inglés, I-E-I (Hambleton, 2005,
2006; Merenda, 2005; Solano, Backhoff, & Contreras, 2006, 2009).

La traduccion y re-traduccion fueron realizadas por profesionales del Centro de

Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE), de la UNAM.

En el caso de la traduccion al espariol, se analizé y ajusté por dos expertos con mas
de 15 afos en investigacion y trabajo con procesos de aprendizaje autorregulado;
a su vez, se recurrié a dos linguistas quienes realizaron precisiones gramaticales y
de sintaxis. El cuestionario resulté con 20 items de los 19 originales; las opciones

de respuesta fueron cambiadas de 10 a 5, debido a que en estudios anteriores,
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donde se utilizaron mas de cinco opciones de respuesta, se encontro traslape entre

éstas (Martinez-Guerrero, 2004).

La re-traduccion al inglés fue realizada por un traductor nativo de Estados Unidos
de América. Se verifico la correspondencia del SELF-A en espafiol y el SELF-A re-
traducido al inglés por dos expertos en procesos de autorregulacion para el
aprendizaje. También, los autores del SELF-A verificaron la equivalencia con la

version SELF-A re-traducida al inglés.

Se efectuaron los ajustes pertinentes y se aplico una prueba piloto con la version
adaptada. Con los resultados se realizé un primer Analisis Factorial Exploratorio y
la comprobacion del modelo de medida mediante un Andlisis Factorial
Confirmatorio. Después, se aplicé el cuestionario en una muestra mas amplia
(segunda fase de esta investigacion); donde nuevamente se realiz6 un AFE y un
AFC que arrojaron los resultados definitivos de la version en espariol de la escala
de creencias de autoeficacia para el aprendizaje. El proceso antes descrito se

muestra en forma grafica en la Figura 5.



Cuestionario
original

Comparacion y verificacion de
la equivalencia del test original
y el re-traducido:

-Dra. Anastasia Kitsantas
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Verificacién del lenguaje
técnico del test traducido:

traducido

Analisis del modelo de
medida mediante Analisis
Factorial Confirmatorio

(AFC)

Ajustes al
cuestionario

CuedStiO_Qain 1. Dr. Magda Campillo L.
traducido a » | 2.Dr José Martinez G.
cargo del CELE 3. Linglistas
Verificacion de la
correspondencia entre el test Re-traduccion al
traducido y el re-traducido: <«—— | idioma original a
1. Dra. Magda Campillo cargo del CELE
2. Dr. Juan Sanchez Sosa
Ajustes al Aplicacion piloto del
—»| cuestionario —»| cuestionario traducido

(n=250)

Analisis Factorial
Exploratorio (AFE) de los
ftems

Aplicacion en una
muestra mas amplia

(n=1286)

AFE y AFC final

Figura 5. Procedimiento de traduccioén - retraduccion (Inglés-Espafiol-Inglés)
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Validez de contenido de los nuevos indicadores afiadidos al CEPA-A

La validez de contenido se evalu6 por medio de los porcentajes de acuerdo entre

jueces.

Se desarrollaron indicadores de estrategias de busqueda de ayuda y de
establecimiento de metas, 20 y 30 items respectivamente; los cuales fueron
verificados por siete jueces con al menos 10 afios de experiencia docente y con
conocimiento en estrategias de aprendizaje autorregulado. El criterio para aceptar
un item fue que el 80% esté de acuerdo, es decir, 6 de 7 jueces coincidieran
(Linacre, Englehard, Tatem, & Myford, 1994; Stemler, 2004, 2007; Stemler & Tsai,
2008).

Se lleg6 a 10 items de busqueda de ayuda y 15 de establecimiento de metas.
Posteriormente, se evaluaron estos 25 items por otros expertos en procesos de
aprendizaje autorregulado y en psicometria, ademas de contar con méas de 15 afos
de experiencia docente. Se realizaron las modificaciones, y de los 25 items sélo se
incluyeron 18 en el CEPA-A, ocho de busqueda de ayuda y diez de establecimiento

de metas.
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Segunda fase, aplicacion en la poblacion objetivo

En esta fase se obtuvo informacion sobre el uso de creencias de autoeficacia y

estrategias para el aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios.

Caracteristicas de la muestra

Se optd por seleccionar carreras de diferentes areas de conocimiento de la UNAM
con indices de alto y bajo egreso; asi se escogieron carreras del area de Ingenierias
las cuales presentan bajo egreso; Médico Cirujano con alto egreso; Economia con
bajo egreso; Pedagogia con mediano egreso, y Letras y Literatura Hispanicas con

bajo egreso (Campillo, comunicacion personal, 2012; UNAM, 2006).

Se excluyeron los datos de estudiantes de intercambio académico, quienes
cursaban un ciclo escolar o algunas asignaturas en la Universidad. Siguiendo este
criterio, de los 1,331 alumnos que contestaron los cuestionarios, soélo se analizaron
los datos de 1,286.

De esta manera la base de datos retne la informaciéon de 733 (57%) mujeres y 553
(43%) hombres; 695 (54%) cursaban el primero o segundo afo; y 591 (46%) el
tercero o cuarto afio de su carrera (Tabla 4); procurando que haya al menos 200
aplicaciones por cada carrera. El promedio de edad fue de 22.1 con un rango entre

19y 26 afos.

Las carreras con mayor porcentaje de mujeres son Pedagogia (87%), Lengua y
Literaturas Hispanicas (65%) y Médico Cirujano (61%). Y donde la mayoria son
hombres son en las carreras de Ingenieria (74%) y en la de Economia (61%) (Tabla
4).



Tabla 4.

Descripcion de la muestra

56

ARo escolar
Carrera Campus Hombres Mujeres 1y2 3y4 Subtotal  Total
Médico Cu 79 37%) 134(63%) 95 118 213
Cirujano F.ES. 45 (40%) 67 (60%) 109 3 112 325
Zaragoza (25%)
124 201
Subtotal 204 121
(38%) (61%)
Ingenierias* cu 189(7a%) 67(26%) 130 126 256 (505;)
Economia Cu 129(61%) 82(39%) 135 76 211 (12:;)
CuU 22(12%)  158(88%) 75 105 180
Pedagogia
90d F.E.S. 15(15%) 87 (85%) 24 78 102 282
Acatlan (22%)
Subtotal 37 245 99 183 -
(13%) (87%)
Lenguay CuU 40 (34%) 78 (66%) 83 35 118
Literaturas FES 212
0, 0,
Hispanicas Acatlan 34 (36%) 60 (64%) 44 20 94 (17%)
74 138
Subtotal (35%) (65%) 127 85 --
Total 553 733 695 591 1286
(43%) (57%) (54%) (46%)

*La muestra se conformo por diferentes alumnos de las carreras del &rea de Ingenieria
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Tercera fase: analisis psicométricos

Se evaluaron las propiedades psicométricas de los items y la estructura factorial de
las escalas de los instrumentos de acuerdo con la Teoria Clasica de los Test, TCT,;
y la Teoria de Respuesta al item, TRI. Ademas, se empled el Analisis Factorial
Confirmatorio para verificar la unidimensionalidad de los factores (Abad, Ponsoda,
& Revuelta, 2006; Martinez-Arias, 2005; Martinez-Guerrero, 2007; Muiiiz, Hidalgo,
Cueto, Martinez, & Moreno, 2005; Nunnally & Bernstein, 1994; Sax, 1980).

De esta manera en el SELF-A se obtuvo un solo factor conformado por 18 items.
Su objetivo es medir la percepcion de autoeficacia para el aprendizaje
autorregulado; valora qué tan capaz se percibe el estudiante universitario para la
planificacion de su tiempo para estudiar, el control de su motivacion y afecto,
vincular y relacionar conceptos, y para el uso de estrategias que le ayuden al repaso
de informacion; los items que ajustaron al Unico factor se pueden observar en las
tablas 6 y 20.

En el CEPA-A, de los siete factores que a continuacién se describen se conservaron
los cuatro primeros, debido a que obtuvieron mejores ajustes psicométricos (Tabla
21); ademas, respecto de los 18 items incorporados, se mantuvieron seis; tres de
orientacién a la meta, y tres de busqueda de ayuda que se agruparon con otros
items en los factores de orientacion al rendimiento y busqueda de informacion

respectivamente (Tabla 8).

El factor 1, orientacion al rendimiento; esta conformado por cinco items que indagan
en la orientacion que tiene el estudiante para entregar las tareas académicas en los
tiempos establecidos, acreditar todas las asignaturas y obtener reconocimiento por

los trabajos escolares realizados.

El factor 2, estrategias de elaboracién; consta de seis items que estiman la medida
del establecimiento de vinculos entre el conocimiento pasado y el nuevo, la

busqueda de soluciones y la aplicacion de la informacion en diferentes contextos.
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El factor 3, déficits para el estudio; tiene cinco items que referencian a la dificultad
del estudiante para centrar la atencion y al hecho de sentirse cansado o con suefio

cuando estudia.

El factor 4, busqueda de informacion; conformado por seis items que hacen
referencia al hecho de indagar y profundizar en la informacién o temas de estudio,
es decir, un compromiso con el aprendizaje que implica el cuestionamiento a
expertos (profesores), la revision de materiales de clase y de bibliografias, y
participar de manera proactiva en clase al realizar criticas constructivas, leer con

anticipacion y hacer preguntas relevantes.

El factor 5, estrategias para el repaso conformado por cuatro items; se refiere a
estrategias para memorizar y comprender mejor los temas de estudio a través del
repaso diario, contestar guias de estudio, leer y escribir preguntas de lo leido, y

llevar una disciplina para el estudio.

El factor 6, déficits para recuperar la informacion; el cual tiene cuatro items, hace
hincapié en el la dificultad para recordar informacion, asi como problemas para

continuar estudiando cuando se distrae el estudiante o se le interrumpe.

Factor 7, estrategias de colaboracion con cuatro items; se refiere a estudiar junto

con compaferos con el fin de comprender mejor los temas.

Ahora bien, en las siguientes paginas se describen los procedimientos estadisticos
gue se usaron para la valoracién psicométrica de los instrumentos de medida; y
después, en la cuarta fase, se mostraran los resultados de las relaciones entre los

factores que obtuvieron mejores propiedades psicométricas.
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Desde la TCT, se verifico la frecuencia de las opciones de respuesta de cada item.
Se analizé el diagrama de caja y bigotes que representan cinco medidas
descriptivas: mediana, primer cuartil, tercer cuartil, valor maximo y minimo asi como
los valores atipicos; los estimadores descriptivos estadisticos se encontraron dentro

de rangos esperados.

Adicionalmente se realizdé un andlisis de discriminacion mediante la prueba t de
Student para identificar, si es el caso, diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos extremos en el uso de la habilidad evaluada; todos los items
cumplieron este requisito con una significacion < 0.05. También se realiz6 la
correlacion item-total para verificar si el item es consistente con los otros que de

igual manera conforman la escala; el puntaje minimo es de 0.3.

Analisis Factorial Exploratorio (AFE)

Luego, se realizd un AFE con la técnica de componentes principales con rotacion
ortogonal (Varimax). Pero debido a la relacion tedrica entre las variables, se
consider6 mas adecuado utilizar un método oblicuo, promax, para identificar los

items que mejor explican la covariacién de las variables en un factor.

Se verificé el indice Kaiser-Meyer-Olkin el cual contrasta las correlaciones parciales
entre los pares de variables, valores superiores a 0.8 son considerados adecuados.
La prueba de esfericidad de Bartlett que comprueba si la matriz de correlaciones es
diferente de una matriz identidad (sig. < .05) para corroborar que no son iguales y

gue existen correlaciones entre las variables.

Se analizaron las comunalidades porque expresan la variabilidad de cada item que
puede ser explicada por el modelo factorial obtenido. La estructura factorial se
identificO mediante el criterio de Kaiser, que permite observar los autovalores
mayores de uno; y se procurd gue la carga o peso factorial de cada item en el factor
fuera mayor de 0.4, ademas que esté conformado por cuatro o mas items. La

confiabilidad de consistencia interna de los factores fue evaluada por la prueba alfa
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de Cronbach (Hair, Anderson, Tatham, & Black, 2004; Nunnally & Bernstein, 1994,
Cohen & Swerdlik, 2000).

AFE del SELF-A

En el SELF-A se realizaron los andlisis de depuracion de items previos al AFE que
se muestran en la Tabla 5. Asimismo el KMO mostré6 una medida de .951; y la
prueba de esfericidad de Bartlett resulté con una sig. <.001. Con la rotacion
ortogonal (varimax) se encontraron tres factores que explicaron el 48% de la
varianza. Sin embargo, se consider6 mas adecuado realizar un AFE con rotacion
oblicua, Promax, debido a que originalmente conforman un solo factor, asi se llego
a un solo factor conformado por 18 de los 20 items, con un alpha de Cronbach de
0.902. En la Tabla 6, se muestran los items que resultaron con cargas factoriales

mayores a .4 y sus estadisticos descriptivos.

Tabla 5.

Criterios para depuracion de items previo al AFE en el SELF-A

Diagrama de Prueba t de Correlacién item-

tem caja y bigotes Student total Decision
1 v v v Incluir
2 v v v Incluir
3 v v v Incluir
4 v v v Incluir
S v v v Incluir
6 v v v Incluir
! v v v Incluir
8 v v v Incluir
o v v v Incluir
10 v v v Incluir
11 v v v Incluir
12 v v v Incluir
13 v v v Incluir
14 v v v Incluir
15 v v v Incluir
16 v v v Incluir
17 v v v Incluir
18 v v v Incluir
19 v v v Incluir
20 4 v v Incluir




Tabla 6.

Resultados AFE en el SELF-A
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Orientacion 18 ftems Me. D.E. a9
del item factorial
11. Si te das cuenta de que te estas rezagando cada vez méas en una
Planeacion materia, ;eres capaz de aumentar tu tiempo de estudio para ponerte al 4.17 0.97 0.73
corriente?
Control de la 15. Si te sientes triste, seres capaz de encontrar la manera de
T ; ; ‘i 4,01 1.05 0.72
motivacion motivarte para estudiar por un examen proximo?
12. Si descubres que las tareas asignadas para el semestre son muchas
Planeacion mas de las que esperabas, ;eres capaz de cambiar tus demas 4.2 0.95 0.70
prioridades para dedicar el tiempo necesario a estudiar?
9. Si los planes con amigos y compafieros entran en conflicto con las
Planeacion tareas académicas, ¢eres capaz de mantenerte al corriente con tus 4.3 0.91 0.70
tareas?
20. Si las “broncas” con amigos y compafieros entran en conflicto con
Planeacion las tareas académicas, ¢eres capaz de mantenerte al corriente con tus 439 0.90 0.70
tareas?
10. Si estas de mal humor mientras estudias, ;eres capaz de
Control del afecto  concentrarte suficientemente bien como para terminar con el trabajo 3.56 1.23 0.66
académico asignado?
Control de la 14. Si debes presentar el examen de una materia que no te gusta, ¢eres
L capaz de encontrar la manera de motivarte para obtener una buena 4.2 0.88 0.65
motivacion calificacion?
16. Si los resultados de tu Gltimo examen son deficientes, ;eres capaz
Planeacion de pensar en preguntas (una guia de estudio) que mejorarian tu 4.15 0.95 0.64
calificacion en el siguiente examen?
19. Si te das cuenta de que te tuviste que “saturar de informacion”
L. estudiando a Gltima hora para un examen, ;eres capaz de preparar tu
Planeacion siguiente examen con mayor anticipacion para no tener que saturarte 4.23 092 0.63
estudiando la proxima vez?
Vi 17. Si estas agobiado por recordar los detalles técnicos de un concepto
incular y ) X
. para el examen, ¢eres capaz de encontrar una manera de relacionarlos 4,18 0.86 0.57
relacionar para asegurar que los recordaras?
Control de la . . N .
motivacion y 3,. Si una clase es particularmente aburrida, ;eres capaz de motivarte 36 1.13 0.48
t0 mismo para tomar buenos apuntes? : : :
repaso
Vincular y 7. Si tratas de comprender un tema nuevo, ¢eres capaz de relacionar
. 437 0.78 0.45
relacionar los nuevos conceptos con los que ya conoces como para recordarlos?
Vincular y 6. Si e:stés cursando una materi_a que abarca una gran caqtidad de_
. material, ;eres capaz de resumir tus apuntes sélo con la informacién 4.17 0.91 0.44
relacionar esencial?
Vincular y 13. Si tienes dificultad para r(_ecordar un concepto abstracto, ;eres
. capaz de pensar en un buen ejemplo que te ayude a recordarlo en el 429 0.86 0.43
relacionar examen?
8. Si un compafiero te pide que estudien juntos para una materia en la
Repaso cual estas teniendo dificultades, ¢eres capaz de ser un compariero de 4.08 0.99 0.43
estudio eficaz (cumplir con los objetivos de estudio)?
5. Si tienes dificultades para estudiar tus apuntes de clase debido a
Repaso que estan incompletos o confusos, ¢eres capaz de revisarlos y 4.12 0.96 0.43
corregirlos claramente después de cada clase?
4. Si tienes problemas para entender la clase de tu profesor, ;eres
Repaso capaz de aclarar la confusion comparando tus apuntes con los de 396 1.03 0.42
algun compafiero de clase, antes de la siguiente clase?
Vincular y 18. Si crees que te fue mal en un examen que a_cabas de terminar,
relacionar ;eres capaz de regresar a tus apuntes para localizar toda la 4.44 0.88 0.41

informacion que olvidaste durante el examen?
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AFE del CEPA-A

En el CEPA-A, se realizaron los analisis previos al AFE para depurar items; los 73
items discriminaron adecuadamente (Tabla 7). EI AFE de componentes principales
con rotacion ortogonal por el método Varimax mostré en la prueba de KMO una
medida de .936 y el test de esfericidad de Bartlett resulté con una sig. < .001;
también, se aplicé el método oblicuo Promax debido a la relacidn tedrica entre las
variables, asi que se lleg6 a 37 items agrupados en una estructura de siete factores
gue explican el 42% de la varianza, y con alphas de Cronbach (a) que varian entre
.85y .60; En la Tabla 8, se muestran los estadisticos descriptivos de los factores y

de los items.

Tabla 7.

Criterios para depuracion de items previo al AFE en el CEPA-A

item Diagrama de caja Prueba t de Correlacion item- Decision
y bigotes Student total

1 v 4 4 Incluir
2 v 4 4 Incluir
3 v v v Incluir
4 v v 4 Incluir
5 v v v Incluir
6 v v 4 Incluir
7 v 4 v Incluir
8 v v v Incluir
9 v v v Incluir
10 v v v Incluir
11 v v v Incluir
12 v v v Incluir

4 v 4 Incluir

4 v 4 Incluir
v v v Incluir
64 v v 4 Incluir
65 v v v Incluir
66 v v v Incluir
67 v v v Incluir
68 v v ' Incluir
69 v v ' Incluir
70 v v ' Incluir
71 v v v Incluir
72 v v v Incluir
73 v v v Incluir




Tabla 8.

Resultados del AFE en el en el CEPA-A
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Carga
Factores Me. D.E. factorial
[) Orientacion al rendimiento 2.76 1.51
5 items a=0.85 Eigen= 12.955
61. Me he propuesto terminar el semestre acreditando todas las materias.* 2.62 1.85 0.91
42. Me gusta que mis trabajos escolares sean de los mejores. 2.73 151 0.79
46. Me propongo sacar por lo menos ocho en mis examenes.* 271 1.58 0.78
13. P(_er3|sto en la lectura de un libro hasta terminar lo que necesito 289 1.24 063
estudiar.
33. Me programo para entregar a tiempo mis tareas escolares.* 2.87 1.38 0.49
*item que mide la establecimiento de metas, el cual fue afiadido al CEPA-
A
. ., 3.75 1.01
II) Estrategias de elaboracion
6 items a= 0.75 Eigen= 6.423
2. Al estudiar, trato de relacionar las cosas nuevas que estoy aprendiendo
con lo que ya sabia. 4.05 1.00 0.65
4. Cuando estudio, trato de explicar con mis propias palabras los puntos
importantes de lo que he leido. 381 1.06 0.70
5. Al terminar de leer lo que estoy estudiando, saco mis propias
conclusiones. 3.74 101 0.73
8. Cada vez que aprendo algo nuevo, lo aplico en diferentes situaciones
para ponerlo en préctica. 3.60 0.95 051
11. Al resolver un problema, trato de analizarlo desde diferentes angulos. 3.71 0.99 0.58
12. Cuando estudio cada tema busco mis propios ejemplos para
asegurarme de entenderlo. 3.58 1.05 0.63
[1I) Déficits para el estudio 2.74 1.13
5 items a=0.75 Eigen= 2.989
15. No me puedo concentrar o me distraigo facilmente. 2.95 1.09 0.75
19. Cuando empiezo a estudiar, me siento cansado(a) 0 me da suefio. 2.78 1.08 0.69
21. Cuando estoy estudiando me levanto para hacer otras cosas. 2.86 1.11 0.73
27. Cuando leo para estudiar, me distraigo pensando en otras cosas. 2.68 1.10 0.74
gi3én’\./le dan ganas de quedarme acostado todo el dia aunque haya dormido 245 125 0.48
V) Busqueda de informacion 2.81 1.21
6 items a= 0.71 Eigen=2.581
9. Solicito ayuda al profesor cuando me es confuso un tema.* 3.27 1.16 0.59
ﬁ.tir(::;clto referencias bibliogréficas al profesor para comprender mejor 275 127 057
52. Busco a profesores que me pueden brindar su ayuda para resolver
dudas en mis tareas académicas.* 211 132 0.68
54. Leo desde antes los temas que se van a exponer en clase. 2.59 1.18 0.47
55. Estudio mas de lo que exigen los profesores. 2.52 1.05 0.57
65. Participo activamente en las clases (hago comentarios, preguntas 293 128 059

importantes, criticas constructivas, etc.).

* ftem que valora la basqueda de ayuda y que fue afiadido al CEPA-A

(Tabla 8. continua)



Tabla 8. (continuacién)
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Carga
Factores Me. D.E. factorial
V) Estrategias para el repaso 3.12 1.41
4 items a= 0.604 Eigen= 2.046
51. Llevo una agenda de actividades de estudio de cada dia de la semana. 3.16 1.61 0.45
57. Repaso los temas que se explican en clase el mismo dia. 3.06 1.23 0.59
60. Dedico mas de cuatro horas al dia para estudiar de manera efectiva
(leer a fondo, contestar guias de estudio, hacer ejercicios, escribir 3.08 1.29 0.66
resimenes, etc.).
69. Cuando leo para estudiar, escribo algunas preguntas que después 318 151 0.48
contesto en una segunda lectura.
VI) Déficits para recuperar informacion 3.15 1.19
4 items a=0.671 Eigen=1.802
16. Cuando el profesor pregunta algo en clase considero que lo sé, pero
no puedo recordarlo. 3.14 1.07 059
17. Siento que hay cosas que me distraen en el lugar donde estudio. 3.05 1.13 0.66
20. Cuando me interrumpen mientras estudio, me cuesta trabajo retomar 317 119 0.41
el tema.
24. Se me olvida con facilidad lo que se vio en la clase anterior. 3.25 1.36 0.40
VII) Estrategias de colaboracién 2.74 1.28
4 items 0=0.731 Eigen= 1.676
t1(:‘;7.]‘;‘I'Srato de estudiar con otros compafieros para comprender mejor los 267 127 0.80
39. Después de leer lo que estoy estudiando, me reino con otros
compafieros para comentar los puntos mas importantes. 245 1.29 064
41. Evito trabajar con otros para resolver mis dudas. 3.63 1.26 0.66
73. Cuando me preparo para un examen, le pido a algunos compafieros 220 1.29 0.80

gue nos reunamos a estudiar juntos.
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Analisis factorial confirmatorio (AFC)

Se evalug la estructura del modelo de medida de cada factor mediante AFC; para
ello se analizé la matriz de correlaciones arrojada por el AFE para verificar la
estructura de las cargas de cada factor y sus intercorrelaciones. Se eligié el método
de factorizacién y contraste de ajuste entre los datos observados y los esperados
por el modelo; asi mismo, para la estimacion se opto preferentemente por el método

de maxima verisimilitud.

En el modelamiento de Ecuaciones Estructurales se evaltan los resultados del
modelo especificado para determinar si sirve como aproximacién al fenémeno

estudiado. Los criterios son de tres tipos:

A) Medidas absolutas que evalian el ajuste entre la matriz reproducida por el
modelo y la matriz de observaciones. Aqui se encuentran los estadisticos de la Chi-
Cuadrada, la Chi-Cuadrada normada y el indice de bondad de ajuste (GFI). En estas
medidas también se analiza el error de medida a través de indices como el error de
aproximacion cuadratico medio (RMSEA); la raiz del residuo cuadratico promedio

(RMR); y la raiz del residuo cuadratico promedio estandarizada RMRS.

B) Medidas del ajuste incremental que comparan el modelo propuesto con otros
modelos. Es decir, son indices que comparan la mejoria en la bondad de ajuste de
un modelo con un modelo base; se busca comparar el modelo propuesto con el peor
modelo posible, el modelo nulo, en el que se supone que las variables no estan
relacionadas. Algunos mas utilizados son el indice incremental de ajuste (IFI) y el

indice de ajuste comparativo (CFl).



66

C) Medidas del ajuste de parsimonia, que ajustan las medidas para ofrecer una
comparacion entre modelos con diferentes numeros de coeficientes estimados.
Entre los mas utilizados se encuentran el criterio de informacion de Akaike (AIC)
gue compara modelos que poseen diferente nimero de variables latentes; y, el
indice denominado Consistent AIC (CAIC), que se basa en una transformacion del

indice anterior.

De acuerdo con los propositos se recomienda emplear multiples indicadores; de tal
manera que se verifique la estructura de los factores de los instrumentos propuestos
y de esta manera explorar para corroborar si son necesarias llevar a cabo
modificaciones significativas. Ademas, se observan los pardmetros estimados de
las variables observadas en los factores latentes (Lambda), que son analogos a los
coeficientes de regresion (Batista & Coenders, 2000; Byrne, 2001; Hair, Anderson,
Tatham, & Black, 2004; Hoyle, 1995Hu & Bentler, 1998; Kline, 2005; Skrondal &
Rabe-Hesketh, 2004; Tabachnick & Fidell, 2001). En la Tabla 9 se muestran los

criterios empleados.



Tabla 9.

Criterios de ajuste del modelo de medida
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Estadistico Abreviacién Criterio Interpretacion
en el ajuste
Ji Cuadrada Adecuado
X2 p= .05
} <2 Adecuado
Ji Cuadrada normada X?/gl
<4 Aceptable
Aceptable con el
Grados de libertad gl >0 mayor grado de
libertad posible
(mayor
parsimonia)
indice de bondad de ajuste comparativo CFI
indice general de bondad de ajuste GFlI =1 Perfecto
>95 Optimo
. > .90 Satisfactorio
Indice incremental de ajuste IFI
indice de ajuste de MCDONALD MFI
Raiz del residuo cuadratico promedio RMR
<
Raiz del residuo cuadratico promedio RMRS <.08 Acfeptable
estandarizada <.06 Optimo
Raiz _deI _rg3|duo cuadratico promedio de RMSEA
aproximacion
S .
Saturaciones de las variables observadas en Lambda p=z.05 La variable
. observada
los factores latentes (coeficientes de A y explica la
regresion estandarizados) A2 30 variable latente
AIC Mas pequefio
Criterio de informacion de Akaike enla Buen ajuste
Consistent AIC CAIC comparacion
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En el caso del SELF-A, que evalla creencias de autoeficacia, se obtuvo un valor de
ji cuadrada no aceptable; sin embargo, la ji cuadrada normada y los indicadores de
CFI, IFl, MFI, GFI, RMR y RMSEA, mostraron valores optimos (Tabla 10). Las
saturaciones de las variables entre las variables observadas y las variables latentes

(coeficientes de regresion estandarizados, A) fueron mayores a 0.47 (Tabla 20).

En algunos factores del CEPA-A, el ajuste de los AFC arroj6 valores de ji cuadrada
normada no aceptables, como se observa en la Tabla 10. Pero en todos los factores,
los indices de CFlI, IFI, MFI, GFI, RMR, SRMR y RMSEA resultaron 6ptimos y con
saturaciones (1) mayores a 0.35 (Tabla 21).

Tabla 10.

Resultados del AFC de los modelos de medida de cada factor

Factor/ X

oo ; g Xg CFl Il MRl GFI RMR SRMR RMSEA
Autoeficacia 5530'326 147 376 949 949 85 955 030 032 047
-F1, Orientacion al

rendimiento i%gi 4 1148 985 985 .984 985 .053 027 091
-F2, Estrategias de

elaboracién g%g? 9 74 9 96 978 .981 .035 035 071
-F3, Déficits de

contral f’dgé 5 336 .992 .992 995 995 .026 020 043
-F4, Blusqueda de

informagion 25670612 7 938 955 955 977 .984 .049 033 081
-F5, Estrategias

para el repaso 3;1620918 2 260 952 952 989 .988 .075 037 107
-F6, Déficits para

recuperar 24.766

fecuperar S0 2 1238 972 972 991 990 041 031 095
F7,Estategiasde  3.012 -, 4,5 999 999 1 999 014  .009 020

Colaboracién .22183
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Andlisis de los items mediante el Modelo Politdmico de Respuesta Graduada
para Categorias Ordenadas (MRG) de Samejima de la Teoria de Respuesta al
ftem (TRI)

El AFC corrobord la estructura unidimensional de cada factor, esto es un supuesto
importante para realizar los analisis en la TRI. El propésito de los modelos
politémicos en la TRI es describir la probabilidad de que un individuo responda en
una categoria particular frente a cierto nivel de habilidad. Esta investigacion empleo
el caso homogéneo del Modelo Politdmico de Respuesta Graduada para Categorias
Ordenadas (MRG) de Samejima (1969). El software que se utilizo fue el Xcalibre
version 4.2 (Guyer & Thompson, 2014). Cada factor se trat6 como una escala
independiente para estimar los parametros de los items y los sujetos. El ajuste de
los items al MRG se evalué por medio de la Ji-Cuadrada, la cual debe ser no
significativa al nivel 0.05; sin embargo, como este estadistico es muy sensible al
tamafio de la muestra también se valord la ji-cuadrada normada (Abad, Ponsoda, &
Revuelta, 2006; Samejima, 1996, 2008; Van der Linden & Hambleton, 1997).

El MRG supone gque las categorias de respuesta estan ordenadas, las cuales
puntdan entre 1y el nimero de categorias del item; una categoria mas alta implica
una actitud mas favorable o un nivel de rasgo mayor en el continuo latente. Cada
item tiene una sola discriminacion, la cual puede variar en los otros items del
instrumento. Se cataloga como un modelo tipo Thurstone, porque utiliza una
explicacion racional y subjetiva en la forma en que los evaluados responden a los
estimulos del item en un proceso denominado discriminal (Andrich, 1995), por lo
cual, dicho modelo es adecuado para respuestas de escalas tipo Likert o items que

conforman un constructo (Nering & Ostini, 2011).

Cabe sefialar que emplea dos procesos con el fin de obtener la probabilidad de que
un evaluado responda una categoria especifica. En el primer paso se modela la
probabilidad de responder por debajo o por arriba de una determinada categoria (k)
ordenada de respuesta dado un nivel de habilidad (6); la ecuacion que resulta es

referida como la funciébn de operacion, y su forma grafica son las Curvas
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Caracteristica Operantes (CCO). Generalmente se emplea la aproximacion logistica

como se muestra en la siguiente ecuacion.

1

PrGez ki) = T exp[—Da(8 — by_1)]

Donde a es el parametro de discriminacion, bk el parametro de localizacion y D es

una constante igual a 1.7

El segundo paso para obtener la probabilidad de que el evaluado responda a una
categoria, se realiza después de que las CCO son estimadas; las Funciones de
Categoriales de Respuesta (FCR) o Curvas Categoriales de Respuesta (CCR) se
calculan sustrayendo las CCO adyacentes, y por ello también se le conoce como
un modelo de diferencias (Revuelta, Abad & Ponsoda, 2006). Por definicion la
probabilidad de responder en la mas baja categoria o por arriba de esta, es 1; y
responder por encima de la categoria mas alta es 0, por lo tanto, la probabilidad de
responder en la categoria mas alta es simplemente igual a la mas alta funcion

caracteristica de operacion, como se muestra en las siguientes ecuaciones.
P(k) = P*(x = k) — P*(x = kiyq)

Siendo P(k;) = 1, cuando ki es la categoria es la mas baja; y P(k;) = P*(x = k;),

cuando ki es la categoria mas alta.
Para Nering & Ostini (2011) las principales caracteristicas del MRG son:

e Las Curvas Caracteristicas de Operacion (CCO) estan ordenadas de la mas
pequefia a la méas grande de acuerdo con los parametros b (umbrales).

e Los parametros b determinan la localizacién de las CCO.

e Lapendiente es la misma para las CCO del item, pero puede variar en los demas
items.

e Para cada valor dado de Theta, 6, la suma de probabilidades de las Funciones
Categorias de Respuesta es igual a 1.

e La primera curva de categoria de respuesta es monotdénicamente decreciente;

por el contrario, la ultima es monotonicamente creciente. Las categorias
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intermedias son unimodales con el pico localizado en la mitad de los umbrales
adyacentes.

e En MRG los pardmetros son invariantes tras la union de las categorias
adyacentes.

Anélisis de los umbrales, posicion o locacion (parametros b)

El pardmetro b del item;j en la categoria ki, se refiere al punto en el continuo 6, en el
cual la probabilidad de responder en o por encima de una categoria ordenada
particular es igual a 0.5, y ademés la CCO de k; esta mas inclinada; también es
referenciado como el parametro de umbral, el cual es analogo al de dificultad en el
modelo de dos parametros para items dicotomicos (2PL). El parametro de umbral o
dificultad para la primera categoria no es estimado, por lo tanto, aunque hay k

categorias solo se tienen k-1 umbrales.

Ademas, el promedio de los pardmetros b adyacentes del item sefialan el punto del
rasgo O evaluado donde las CCR alcanzan la méaxima probabilidad de eleccion de

una categoria ordenada de respuesta.

Un item con parametros b muy juntos, medira con alta precision esos niveles de 6,
pero aportard poca informacion en el resto de 6. Cuando dos parametros b
adyacentes estan muy juntos (bk-1y bk) serd menos elegida la categoria k. En
cambio, cuando los parametros b estan distribuidos a lo largo de 6y contribuird a

evaluar de manera confiable todos los niveles de 6.

Asimismo, mientras mas altos sean los valores de los parametros b es mas dificil
puntuar alto en ese item, y si los valores son bajos, es mas dificil encontrar personas

gue puntten bajo.

Los parametros de posicion también pueden interpretarse como una distribucion
normal estandarizada del rasgo evaluado; con media cero y desviaciones
estandares, donde a + 1 desviaciones se encuentra el 68% de la poblacion. Si los

valores de bk son positivos entonces esto indica que la escala discriminara
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principalmente en personas con puntuaciones por arriba de la media de la

poblacion.
Analisis de discriminacién o pendiente (parametro a)

A su vez, el pardmetro a refleja la pendiente de las CCO en el punto del parametro
bk, expresa, una probabilidad igual a .50 de responder en o por encima de la
categoria k. Basicamente el item es considerado como una serie de k-1 respuestas
dicotomicas: categoria O vs categorias 1, 2, 3y 4; categoriaOy 1vs 2,3y 4;0, 1,
2vs 3,4;y0,1, 2, 3vs 4 (Nering & Ostini, 2011).

Estos valores se relacionan con qué tan apuntadas y estrechas se muestran las
CCR; mientras mas apuntadas y estrechas estén, indica que mayor es la
probabilidad de cambiar de una alternativa respuesta a otra en un nivel determinado
del continuo latente evaluado (6). Un valor alto indica que las personas con un
determinado nivel de habilidad probablemente seleccionen una categoria o
alternativa ordenada de respuesta, y no a las otras; en cambio, un valor bajo del
parametro a indica la probabilidad de seleccionar cualquier alternativa de respuesta

sin importar el nivel en el continuo latente (6) que posean las personas.

Cabe sefialar que el pardmetro a también indica la fuerza de la relacion que se tiene
entre el rasgo evaluado y las categorias ordenadas de respuesta, de esta manera
se puede distinguir cual item es mejor indicador del rasgo evaluado.

El rango de valores para evaluar el pardmetro a se baso en los criterios de Baker
(Tabla 11) con los que se esperaria obtener valores mayores de 0. De acuerdo con
dichos criterios no se deben aceptar items con a<0.35 (Baker & Kim, 2004); y segun
Guyer & Thompson (2011) items con a<0.50 tienen baja discriminacién y deberian

ser corregidos o eliminados.
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Tabla 11.

Valores de discriminacidon (parametro a) segun Baker

Etiqueta Rango

Nada 0
Muy baja .01-.34
Baja .35-.64

Moderada .65-1.34

Alta 1.35-1.69
Muy alta >1.70

Perfecta + infinito

Sin embargo, debido a que en el MRG el parametro a no es un estadistico suficiente
para determinar la capacidad de discriminacion del item, debido a que también
influye lo espaciado o cercano que estén los parametros b. Por lo tanto, se debe
revisar la Funcion de Informacion del item (FIl) para tener el grado de precision de
dicho item.

La funcion de informacion del item (FIl) y del test (FIT)

En la TRI se estima el error estandar de medida (EE) de los items y del test. El
primer caso se refiere a la desviacion estandar de la distribucion de las diferencias

entre las puntuaciones empiricas y verdaderas, su formula seria la siguiente:
e, =1—P(x=11]0)

La funcion de informacion del item (FIl) es el inverso del EE, y expresa la precision
o confiabilidad de las estimaciones de las puntuaciones en el rasgo, 6. Las sumas
de las FIl dan como resultado la funcién de informacion del test (FIT). Es una funcion
no negativa, y cuanto mayor sea su valor indica mejor precision en la estimacion.
La grafica correspondiente permite conocer qué niveles de 6 corresponden a
mayores elevaciones de la curva, y en esos intervalos se medira con mayor
precision. La curva de Fll se mostrard con una tendencia a Unica moda cuando los
pardmetros b estan muy juntos, o cuando la discriminacion del item es pequefa
(aunque los parametros b estén juntos). Y se maxima la Fll cuando los parametros
b estan distribuidos a lo largo del continuo de 6, y el parametro a, pendiente o

discriminacioén, del item aumenta.
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Mapas de Wright o de items-personas en el MRG

Estas gréaficas conjuntan informacién de los sujetos y de los items. En una mitad
grafican la distribucion del nivel de habilidad (6) de los sujetos; y en la otra mitad los
valores de posicién o locacion bi de cada item. De esta manera se observa un
histograma para el caso del valor 6; y puntos distribuidos en el continuo latente para

el caso de los parametros bi.

De acuerdo con lo expuesto respecto al MRG, en el caso de la escala de creencias
de autoeficacia para el aprendizaje autorregulado (SELF-A), el ajuste de cada item

fue satisfactorio con significancia de Ji-Cuadrada mayores a .05 (Tabla 12).

MRG en el SELF-A

En el SELF-A todos los items discriminaron, parametro a, con puntuaciones
moderadas y altas, entre 0.98 y 1.76. Los parametros b, se encuentran distribuidos

en niveles bajos y centrales de 6 (Tabla 12).

La distribucién del nivel de autoeficacia para el aprendizaje, 6, en los estudiantes se

muestra en la Figura 6; y se encuentra entre -4 y 2.4 desviaciones estandar.

Tabla 12.
Ajuste y valores de los pardmetros a 'y b en la escala de autoeficacia

ftem Ajuste del item Discriminacion Posicion
X P X2Igl* A Se b1l Se b2 Se b3 Se b4 Se
3 57.60 0.38 1.05 0.98 0.03 -3.20 0.10 -2.03 0.06 -043 0.05 1.42 0.06
4 58.30 0.36 1.06 1.10 0.03 -3.74 013 -253 0.07 -1.05 0.05 0.64 0.05
5 68.27 0.11 1.24 1.29 0.04 -3.63 013 -269 0.08 -1.23 0.05 0.31 0.05
6 4468 0.84 0.81 1.34 0.04 -3.99 018 -275 0.08 -1.33 0.05 0.25 0.04
2
8
9

5291 055 0.96 1.44 0.05 -440 024 -330 012 -179 0.06 -0.06 0.04
86.04 0.00 156 1.03 0.03 -407 015 -285 0.08 -140 006 048 0.06
82.38 0.01 150 1.57 0.05 -3.61 0.16 -247 0.07 -147 005 -0.09 0.04

10 67.76 0.12 1.23 1.07 0.03 -286 009 -152 005 -031 004 115 0.06
11 6183 025 112 1.65 0.05 -3.24 012 -225 0.06 -116 004 013 0.04
12 66.36 0.14 121 1.59 0.05 -3.37 013 -237 0.07 -129 004 013 0.04
13 46.79 0.78 0.85 1.38 0.05 -415 019 -3.06 010 -152 005 001 0.04
14 66.79 0.13 121 1.60 0.05 -365 016 -257 008 -136 005 026 0.04
15 50.08 0.66 0.91 1.40 0.04 -3.24 012 -210 0.06 -1.01 004 044 0.04
16 60.94 027 111 1.72 0.05 -330 013 -227 0.07 -110 0.04 020 0.04
17 5125 0.62 0.93 1.76 0.06 -345 014 -271 008 -121 004 030 0.04
18 88.29 0.00 161 1.25 0.04 -398 016 -3.04 0.09 -189 006 -054 0.05
19 4179 091 0.76 141 0.05 -381 016 -264 0.08 -146 005 0.11 0.04
20 5423 0.50 0.99 1.72 0.06 -335 013 -249 0.07 -158 0.05 -0.30 0.04
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Figura 6. Distribucién del nivel autoeficacia (6) de los estudiantes

Los items que muestran menor y mayor discriminacion son el 13 (a= 0.98) y el 17
(a=1.76) (Tabla 12). Se observa que las Curvas Caracteristicas Operantes (CCO)
estdn mas inclinadas, y las Curvas Categoriales de Respuesta (CCR) estan mas
estrechas y apuntaladas cuando el pardmetro a es mayor (Figura 7). También, se
marca en las CCO con una linea punteada negrita, donde los parametros b son el
punto en el continuo 6, en el cual la probabilidad de responder en o por encima de
una categoria es igual a 0.5. Asimismo, en las CCR se sefiala, con otra linea
punteada, el punto medio entre pardmetros b adyacentes donde el rasgo 6 evaluado
alcanza la maxima probabilidad de eleccion de una categoria ordenada de
respuesta. En el anexo 2 se muestran las CCO y CCR de los demas items de este
factor.
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Figura 7. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas

Categorias de Respuesta de los items 3 y 17 de la escala de autoeficacia

La funcién de informacion de los items 3 y 17 muestra que este Ultimo es mas

preciso en niveles bajos y centrales, ademas proporciona mayor informacion que el

item 3 (Figura 8).
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La funcion de informacion de los demas items y del test (Figura 8) para este factor,
evidencia que se mide con mayor precision intervalos bajos y centrales de

autoeficacia (0) en los estudiantes evaluados.

En la Figura 9 se presenta el diagrama de items-personas en el cual se visualiza
del lado izquierdo la distribucién del nivel de habilidad (6); y del lado derecho los
valores de posicion o locacion bi de los items. Como los parametros b, b2 y bz son
negativos y se encuentran por debajo de 0, indica que aproximadamente el 50% de
la poblacion que contesto la prueba es infrecuente que mencionen que son poco

capaces de realizar lo que el item evalla respecto a autoeficacia.
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MRG en el CEPA-A

Los cinco items del factor orientacion al rendimiento muestran puntuaciones altas y
moderadas de discriminacion, parametros a entre 1.12 y 3.39. Los parametros b se
encuentran distribuidos en niveles moderadamente bajos, centrales vy
moderadamente altos del continuo latente (6) evaluado, sin embargo tres items, 42,
46 y 61 tienen sus parametros b intermedios juntos, y ain mas el item 61 (Tabla 13

y Figura 13).

La distribucién del nivel de orientacion al rendimiento, 6, en los estudiantes se

muestran en las Figura 10; y se encuentran entre £+ 2 desviaciones estandar.
Tabla 13.

Ajuste, pardmetros a y b en el factor orientacion al rendimiento

item Ajuste del item Discriminacion Posicion
X2 P X3/gl* a Se bl Se b2 Se b3 Se b4 Se
13 109.58 <0.01 1.99 1.30 0.04 -184 0.06 -035 0.04 075 0.04 2.02 0.07
33 12991 <0.01 2.36 1.12 0.03 -1.44 0.06 -0.36 0.04 0.72 0.04 1.85 0.06
42 14731 <0.01 2.68 222 0.07 -0.73 0.03 0.00 0.03 0.52 0.03 1.22 0.04
46 175.04 <0.01 3.18 229 0.08 -0.57 0.03 0.05 0.02 049 0.03 1.09 0.03
61 14755 <0.01 2.68 3.39 014 0.03 0.02 0.25 0.01 0.33 0.01 0.53 0.02
*gl=5
200+ ™

150+

100+

50 4

-40 -32 -24 16 -08 0.0 0.8 16 24 32 40

Full Test Theta © 2014 ASC

Figura 10.
Distribucion de los niveles (6) en el factor orientacion al rendimiento
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Los items que muestran menor y mayor valor del parametro a son el 33 (a = 1.12)
y 61 (a = 3.39) de la escala de orientacién al rendimiento del cuestionario para el
aprendizaje autorregulado (CEPA-A). En el caso del item 33, aunque los parametros
b se encuentran distribuidos en el continuo, las CCR son aplanadas y extendidas
indicando que cualquier categoria podria ser elegida, sin importar el nivel de
habilidad o rasgo; y en el caso del item 61, aunque la discriminacion es mayor
indicando que el items se relaciona fuertemente con el rasgo evaluado, sus
parametros b estan muy juntos, entonces las categorias intermedias no son
elegidas debido a que individuos con el nivel de habilidad para seleccionar la

primera categoria, facilmente podran elegir las categorias 2, 3 y 4 (Figura 11).

En la Figura 11 también se marca en las CCO con una linea punteada el punto en
el continuo 6, en el cual la probabilidad de responder en o por encima de una
categoria es igual a 0.5. Asimismo, en las CCR se sefiala con una linea punteada
mas larga, el punto medio entre parametros b adyacentes donde el rasgo 6 evaluado
alcanza la maxima probabilidad de eleccion de una categoria ordenada de

respuesta.
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Figura 11. Cuadro comparativo entre CCO y CCR de los items 33 y 61 de la escala
de orientacion al rendimiento

La funcion de informacion del item muestra que el item 33 es menos preciso que el

61, y que este Ultimo se comporta como un item con menos categorias (dicotémico),

las categorias intermedias aportan poca informacion. La funcion de informacién del

test se muestra como apuntalada y unimodal lo que es un indicador que los

pardmetros b estan juntos, y que la escala es confiable o precisa para estimar un

intervalo muy corto del continuo latente, en este caso, el conjunto de los items

mediran con precision intervalos centrales del continuo latente (Figura 12). En el

anexo 3 se encuentran las CCO y CCR de los items 13, 42 y 46.
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Figura 12. Cuadro comparativo entre las funciones de informacion de los items y del
test de la escala de orientacion al rendimiento

En la Figura 13 se presenta el diagrama de items-personas, y se observa como los
parametros b de los items evalian con precision el intervalo central del continuo
latente, en donde a + 1 desviaciones estandar se encuentra el 68% de la poblacién

evaluada.



83

Medicina, ingenierias, Economia, Pedagogia, Letras Mayor dificultad /habilidad

E7'Y

>
k
Logltos

Evaluados

: |
ITEMBT [ ITEM33 [
ITEM48 ITEM13
ITEM4Z

Figura 13. Mapa de Wright del factor orientacion al rendimiento (items-Personas)

En el factor dos, estrategias de elaboracion, los items muestran puntuaciones
moderadas y altas de los pardmetros a, entre 1.05 para el item 8, y 1.7 para el item
5. Los parametros de posicidén b, se encuentran distribuidos en niveles muy bajos,
centrales y moderadamente altos del continuo de la habilidad evaluada, 6,
estrategias de dominio (Tabla 14 y Figura 17). Se observa que las Curvas
Caracteristicas Operantes (CCO) estan mas inclinadas, y las Curvas Categoriales
de Respuesta (CCR) de dichos items son mas estrechas y apuntaladas cuando el

pardmetro a es mayor (Figura 15).

La distribucién del nivel de estrategias de elaboracion, 6, en los estudiantes se

muestran en la Figura 14; y se encuentra entre -3.2 y 2.4 desviaciones estandar.

Tabla 14.

Ajuste, parametros a y b en el factor estrategias de elaboracién

item Ajuste del item Discriminacion Posicién
X2 P X2/gl* a Se bl Se b2 Se b3 Se b4 Se

2 219.56 <001 3.99 1.30 0.04 -333 011 -249 007 -1.32 0.05 048 0.05
4 151.44 <001 275 1.47 0.04 -3.10 0.12 -193 0.06 -0.72 0.04 0.83 0.05
5 188.25 <001 342 1.77 0.05 -3.03 012 -176 005 -053 004 104 0.04
8 158.60 <001 2388 1.05 0.03 -414 018 -233 008 -0.38 0.05 1.94 0.08
11 135.28 <001 2.46 1.13 0.03 -394 0.17 -221 007 -0.65 0.05 148 0.06
12 116.89 <001 213 1.14 0.03 -349 013 -193 006 -0.31 0.05 154 0.06

*gI=55
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Figura 14. Distribucion de los niveles de estrategias de elaboracion

También se marca en las CCO con una linea punteada, como los parametros b son
el punto en el continuo 6, en el cual la probabilidad de responder en o por encima
de una categoria es igual a 0.5. Asimismo, en las CCR se sefiala con las lineas
punteadas mas largas, el punto medio entre parametros b adyacentes donde el
rasgo 6 evaluado alcanza la maxima probabilidad de eleccion de una categoria
ordenada de respuesta (Figura 15). En el anexo 4 se encuentran las graficas de

CCO y CCR de los otros items de la escala.
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Figura 15. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas
Categorias de Respuesta de los items 8 y 5 de la escala estrategias de elaboracion

La funcién de informacién de los items 8 y 5 muestra que este Ultimo aporta mas

informacion que el primero. Por su parte, la FIT muestra que la escala es mas

precisa en intervalos muy bajos, centrales y moderadamente altos del continuo de

6 (Figura 16); como se ha mencionado, aqui se observa que a mayor valor del

pardmetro a, y mas alejados entre si se encuentran los parametros b, se maximiza

la precision de la escala evaluada.
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En la Figura 17 se presenta el diagrama de items-personas en el cual se visualiza
del lado izquierdo la distribucion del nivel de habilidad (6); se observa como los
parametros b1, b2 y bs son negativos y se encuentran por debajo de 0, indica que en
aproximadamente el 50% de la poblacién que contesto la prueba es infrecuente que
mencionen que no realizan o pocas veces realizan lo que el item evalGa respecto a
las estrategias de elaboracion. Ademas, como los parametros b se encuentran
distribuidos en intervalos bajos, centrales y moderadamente altos, entonces la

escala es confiable o precisa en dichos intervalos.
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Figura 17. Mapa de Wright del factor estrategias de elaboracion (items-Personas)
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En el factor tres, déficits para el estudio, los items muestran puntuaciones
moderadas, altas y muy altas de los parametros a (entre .83 y 1.96). Los parametros
de posicion b;, se encuentran distribuidos en niveles bajos, centrales y

moderadamente altos del continuo de la habilidad evaluada (Tabla 15 y Figura 21).

Respecto a la distribucion del nivel déficits de control de la autorregulacién, 6, en

los estudiantes se encuentran entre +3 desviaciones estandar (Figura 18).

Tabla 15.

Ajuste, pardmetros a y b en el factor déficits para el estudio

ftem Ajuste del item Discriminacion Posicién
X P /gL a Se b1l Se b2 Se b3 Se b4 Se
15 189.09 4,1 344 174 005 -200 006 -0.70 004 046 004 218 0.07
19 15232  ,,; 277 148 004 -238 008 -1.07 004 020 004 208 0.07
21 20293 ,, 369 138 004 -234 008 -091 004 032 004 220 0.08
27 28634 ,, 521 19 006 -214 007 -105 004 005 003 163 005

53 12343 4, 224 08 002 330 011 -1.73 006 -049 005 146 007
.
gl=55

1501

100+

50

-40 -32 -24 -16 -08 0.0 0.8 16 24 3.2
3 Theta

40
®2014 ASC

Figura 18. Distribucion de los niveles de déficits para el estudio

Los items que muestran menor y mayor valor del parAmetro a son el 53 (a = .83) y

el 27 (a =1.96) respectivamente.
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Se observa que las Curvas Caracteristicas Operantes (CCO) estdn mas inclinadas,
y las Curvas Categoriales de Respuesta (CCR) més estrechas y apuntaladas
cuando el parametro a es mayor (Figura 19). También, se marca en las CCO con
una linea punteada los parametros b que son el punto en el continuo 6, en el cual
la probabilidad de responder en o por encima de una categoria es igual a 0.5.
Asimismo, en las CCR se sefiala con una linea punteada mas larga, el punto medio
entre parametros b adyacentes donde el rasgo 6 evaluado alcanza la méxima

probabilidad de eleccion de una categoria ordenada de respuesta.

En el caso del item 27 el parAmetro a es alto y los parametros b estan distribuidos
entre niveles moderadamente bajos y moderadamente altos, entonces sus CCR se
apuntalan indicando que las categorias del item discriminan mejor que las del item
53, en donde la categoria 3 es la que menos discrimina entre los niveles del rasgo;
el estudiante que tiene un nivel de rasgo de -1.1, es mas probable que elija la
categoria 4 que la 3, siendo que en -1.1 es donde la categoria 3 tiene la maxima
probabilidad de ser elegida. Los restantes tres items que conforman la escala se

muestran en el anexo 5.
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Figura 19. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas
Categorias de Respuesta de los items 53 y 27 de la escala déficits para el estudio

La funcién de informacion de los items 53 y 27 muestra que este Ultimo aporta mas

informaciéon que el primero. La funcion de informacion para este factor permite

identificar que los items mediran con mejor precision o confiabilidad el intervalo del

continuo de 6 que va de niveles moderadamente bajos hasta moderadamente altos

del continuo la habilidad evaluada (Figura 20).
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Figura 20. Cuadro comparativo entre las funciones de informacion de los items y
del test de la escala de déficits para el estudio.

En la Figura 21 se presenta el diagrama de items-personas en el cual se visualiza
del lado izquierdo la distribucion del nivel de habilidad (6); se observa que

aproximadamente el 50% de la poblacién que contest6 la prueba es infrecuente que



92

mencionen que no realizan o pocas veces realizan lo que el item evalla respecto a

déficits para el estudio.
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Figura 21. Mapa de Wright del factor déficits para el estudio
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En el factor cuatro, estrategias de busqueda de informacion, los items muestran
puntuaciones moderadas de los parametros a, en un intervalo que va de .82 a 1.28
que corresponden a los items 54 y 9 respectivamente. Los parametros b, posicién,
se encuentran distribuidos en niveles bajos, centrales y altos del continuo la
habilidad evaluada (Tabla 16).

La distribucion del nivel de estrategias de busqueda de informacién, 6, en los
estudiantes se observa en la Figura 22; y se encuentra entre + 2.8 desviaciones

estandar.

Tabla 16.

Ajuste, parametros a y b en el factor busqueda de informacion

item Ajuste del item Discriminacion Posicion
X P X/gL a Se b1 Se b2 Se b3 Se b4 Se
9 177.8862  <0.01 3.23 1.2847 0.0355 -2.7063  0.0957 -1.073 0.048  0.2967 0.0415 1.6812 0.0604
23 116.483 <0.01 2.12 1.0709 0.0302 -1.7587 0.0678 -0.1001 0.0445 1.011 0.0473 2.3832 0.08
52 176.5893 <0.01 3.21 1.2598 0.0362 -1.4451  0.0557 -0.1691 0.0397  0.9466 0.0418 1.9638 0.063
54 95.4953 <0.01 1.74 0.8232 0.0231 -1.8756 0.0778 -0.0821 0.0577 1.8555 0.0693 3.4788 0.1184
55 143.7098 <0.01 2.61 1.1257 0.0312 -1.7231 0.0665 0.0119 0.0478 1.8709 0.0647 3.4492 0.1312
65 109.2287 <0.01 1.99 0.9784 0.0276 -2.186  0.0793 -0.4713 0.0503  0.9669 0.0493 2.1152 0.0706
*gl=55
g =
250 _
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Figura 22. Distribucion de los niveles de busqueda de informacion
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El item 9 como tiene el mas alto valor de parametro a de la escala, entonces sus
CCO son también las mas inclinadas y sus CCR son mas apuntaladas que los
demas items. El item 54 tiene menor valor del parametro a, por lo tanto sus CCO
son menos inclinadas, con CCR aplanadas y anchas de la base (Figura 23).
Adicionalmente, la funcién de informacién del item 9 sefiala que es méas preciso o
confiable que los demas items de la escala de busqueda de informacién (Figura 24).

En el anexo 6 se muestran las CCO y CCR de los otros items de esta escala.
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Figura 23. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas

Categorias de Respuesta de los items 54 y 9 de la escala busqueda de

infor

macion
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Figura 24. Cuadro comparativo entre las funciones de informacién de los items'y
del test de la escala de busqueda de informacion.
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En la Figura 25 se presenta el diagrama de items-personas en el cual se visualiza
del lado izquierdo la distribucion del nivel de habilidad (6); se observa que
aproximadamente el 50% de la poblacién que contesto la prueba es infrecuente que

mencionen gue no realizan o0 pocas veces realizan lo que el item evalla respecto a

bldsqueda de informacion.
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Figura 25. Mapa de Wright del factor busqueda de informacion
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En el factor cinco, estrategias para el repaso, los items muestran puntuaciones
bajas y altas del parametro a (entre 0.64 y 1.55). Los parametros b, posicion, se
encuentran distribuidos en niveles moderadamente bajos, centrales vy

moderadamente altos del continuo la habilidad evaluada (Tabla 17).

La distribucion del nivel de estrategias para el repaso, 6, se encuentra entre -2.4 'y

2 desviaciones estandar (Figura 26).

Tabla 17.

Ajuste, pardmetros a y b en el factor estrategias para el repaso

item Ajuste del item Discriminacién Posicién
X P X/gL a Se b1l Se b2 Se b3 Se b4 Se
51 139.97 <0.01 254 0.64 0.02 -1.95 0.08 -0.74 0.05 0.15 0.05 1.29 0.07
57 503.85 <0.01 9.16 1.55 0.04 -1.97 0.07 -0.65 0.04 0.48 0.04 1.79 0.06
60 168.70 <0.01 3,07 0.76 0.02 -2.74 0.10 -1.00 0.06 0.68 0.06 2.37 0.09
69 330.38 <0.01 6.01 1.35 0.04 -1.44 0.05 -0.59 0.03 0.18 0.03 0.99 0.04
*gl=55

2501

2001

150+

100+

50

T
-40 -32 -24 16 -08 00 08 186 24 32 40

5 Theta ©2014 ASC

Figura 26. Distribuciéon de los niveles de estrategias para el repaso

En este factor el item 51 tiene el parametro a mas bajo, se observan las diferencias
de inclinacion en las CCO asi como traslape y apuntalamiento en las CCR (Figura

27). Lo que implica que en el item 51 las categorias no discriminan entre los niveles
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del rasgo o habilidad evaluada, a diferencia del item 57, con el parametro a mas

alto, donde las categorias muestran mejor discriminacion entre los niveles de 6.

Si se analizan los items 60 y 69, el primero su parametro a es bajo, y del segundo

es alto, sin embargo de este ultimo sus pardmetros b estdn mas juntos, lo que

implica que sus categorias intermedias estan traslapadas, es decir, no discriminan

adecuadamente (Figura 28).
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Figura 27. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas
Categorias de Respuesta de los items 51 y 57 de la escala estrategias de repaso



99

Curvas Caracteristicas Operantes del item 60 Curvas Carateristicas Operantes

[

o
o
2
o

o
=3
2
oo

Probabilidad
=)
=
o
=

O:E / / /

e f
&

o
3
=
205
o | | | z ViRV
. : . 204
04 . a
N Vo 0 A A
' ' ' i A0
|
- | | | 0.2 ' 1 :
01 // I / i 0.1 /l/ | |
— : : ] 0 ] 8
’ 4 5 | 1 I 0 Ly S . 4 3 2 i lo | 1 2 3 2
- 2 : : : —bl=144  —b2=059 —Taz 018 —b4=099
a=076 {—bl=274 —fha=1 —b3J-068 —bd=237 liem o |
| [ | I
| | i }
1 1
I I | L I |
.9 - . 09 .

d

|
[ [ 5
Curvas; Categoriales de Respuesta delitem 60 Curvas Categoriales de :Respueqta del item 69
1
|
|
|
Ll

r

3o : :
2 | | | 2 |
208 . . - - 08 \ . : /
£ : 2 :
Loy | I | :ﬁ 07 \ | I /
1 . £ . |
06 I [ | / 06 \ | ! /
05 : : : s : : :
04 : 04 :
|

| 4 o DN

0

-4 -3 -2 1 0 1 2 3 4
—k1(1-b1) —k2(b1-b2) —k3 (b2-b3) — k4 (b3-b4) —K5 (b4)

4 E E B 2 3 4
—— K1 {1-b1) —k2 (b1-b2) ——K3 (b2-b3) —— k4 (b3-b4) ——K5 (b4)

Figura 28. CCO y CCR del item 60 y del 69

La funcion de informacion de estos items permite conocer que el item 57 aporta
mayor precision que los demds items para estimar niveles de 6; asi, los items con

menos valor del pardmetro a son los que tienen menos precision (Figura 29).
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Figura 29. Cuadro comparativo entre las funciones de informacién de los items'y
del test de la escala estrategias de repaso

En la Figura 30 se presenta el diagrama de items-personas en el cual se visualiza

del lado izquierdo la distribucion del nivel de habilidad (6); se observa que
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aproximadamente el 50% de la poblacion que contestd la prueba es infrecuente que
mencionen que no realizan o pocas veces realizan lo que el item evalla respecto a

estrategias de repaso.
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Figura 30. Mapa de Wright del factor estrategias para el repaso
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En el factor seis, déficits para recuperar informacion, los items muestran
puntuaciones moderadas y altas del parametro a (entre 0.68 y 1.51). Los
parametros b, posicion, se encuentran distribuidos en niveles muy bajos, centrales

y altos del continuo de la habilidad evaluada (Tabla 18 y Figura 35).

La distribucién del nivel de estrategias para el repaso, 6, en los estudiantes se
muestran en las Figuras 31 y 35; y se encuentra entre -2.8 y 2.4 desviaciones

estandar.

Tabla 18.

Ajuste, parametros a y b en el factor déficits para recuperar informacion

item Ajuste del item Discriminacion Posicién
X P Xy a Se bl Se b2 Se b3 Se b4 Se
16 249.69 <0.01 454 1.40 0.04 -2.82 0.11 -0.87 0.04 0.43 0.04 2.24 0.08
17 207.15 <0.01 3.77 0.68 0.02 -3.76 0.14 -1.17 0.07 0.82 0.07 3.61 0.13
24 285.10 <0.01 5.18 1.51 0.04 -2.18 0.07 -0.79 0.04 0.18 0.04 1.86 0.06
34 226.76 <0.01 4.12 1.38 0.04 -1.91 0.06 -0.71 0.04 0.00 0.03 1.31 0.05
*ql=55
200- =
150
N [

100+

50

T
-40 -32 -24 -16 -08 0.0 08 16 24 32 40
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Figura 31. Distribucién de los niveles de déficits para recuperar informacion

El item que muestra el mas bajo valor del parametro a es el 17, y el que tiene mas
alto valor es el 24; y aunque en ambos sus parametros b no estan muy juntos, las

CCO del primero estan menos inclinadas y sus CCR estan menos pronunciadas,
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mas extendidas y traslapadas que el segundo; lo que implica que las categorias del
item 17 no discriminan adecuadamente, en comparacion con el item 24 en el que
sus CCR estan més apuntaladas y pronunciadas, pero sus pardmetros bz y bs estan
préoximos, lo que implica que sus CCR tienen traslape y que es menos elegida la
categoria 3.

Ademas, la funcion de informacion de los items muestra que el item 17 aporta
menos precision en la estimacion de las deficiencias para recuperar la informacion.
La funcién de informacion para este factor (TIF) permite identificar que la escala
medira con mayor precision intervalos bajos, centrales y altos del continuo de 6
(Figura 33).
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Figura 32. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas
Categorias de Respuesta de los items 17 y 24 de la escala estrategias de repaso
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Figura 33. Cuadro comparativo entre las funciones de informacién de los items'y

del test de la escala estrategias de repaso



105
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Figura 34. CCO y CCR de los items 16 y 34

En la Figura 34 se muestra que el item 34 la categoria tres es menos elegida, debido
a que tiene los parametros bz y bs mas proximos (Tabla 18) lo que implica CCR con
traslape; por otra parte el item 16 muestra mejor diferenciacion entre sus categorias

de respuesta.

En la Figura 35 se presenta el diagrama de items-personas en el cual se visualiza

del lado izquierdo la distribucion del nivel de habilidad (6); se observa que
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aproximadamente el 50% de la poblacion que contestd la prueba es infrecuente que

mencionen que no realizan o pocas veces realizan lo que el item evalla.

Evailuados
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Figura 35. Mapa de Wright del factor déficits para recuperar informacién
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En el factor siete, estrategias de colaboracién, los items muestran puntuaciones
moderadas y muy altas del parametro a (entre 1.08 y 2.20). Los parametros b,
posicion, se encuentran distribuidos en niveles bajos, centrales y altos del continuo
de la habilidad evaluada, excepto el item 73 cuyos parametros b se encuentran en
niveles centrales y altos, ademés de estar mas cercanos entre si, que los del resto

de la escala (Tabla 19 y Figura 40).

La distribucién del nivel de estrategias para el repaso, 6, en los estudiantes se
encuentra entre -2.0 y 2.4 desviaciones estandar (Figuras 36 y 40).

Tabla 19.

Ajuste, parametros a y b en el factor estrategias de colaboracion

ftem Ajuste del item Discriminacion Posicion

X P X/ a Se bl Se b2 Se b3 Se b4 Se
14 327.08 <0.01 5.95 2.20 0.06 -1.05 0.04 -0.04 0.03 0.80 0.03 1.82 0.05
39 155.92 <0.01 2.83 1.22 0.04 -0.86 0.05 0.28 0.04 1.30 0.05 2.54 0.08
41 257.56 <0.01 4.68 1.08 0.03 -2.74 0.09 -1.58 0.05 -0.42 0.04 0.93 0.05
73 218.72 <0.01 3.98 1.93 0.06 -0.28 0.03 0.51 0.03 1.31 0.04 2.14 0.06
*gl=55
2504
200+ |
150
N o] =2
100
50
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-40 -32 -24 -16 -038 00 08 16 24 32 40
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Figura 36. Distribucion de los niveles de estrategias de colaboracion



108

El item que muestra el mas bajo valor del parametro a es el 41, y el que tiene mas
alto valor es el 14; las CCO del primero estan menos inclinadas y sus CCR estan
menos pronunciadas, mas extendidas y traslapadas que el segundo; lo que implica
que las categorias del item 41 no discriminan adecuadamente. A diferencia del item
14 en el que sus CCR estan mas apuntaladas y pronunciadas, pero sus parametros
b2 y bs estdn préximos, lo que es un indicador que sus CCR tienen traslape y que
es menos probable de ser elegida la categoria intermedia, tres (Figura 37). Las CCO

y CCR de los restantes dos items que conforman esta escala se muestran en la

Figura 38.
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Figura 37. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas
Categorias de Respuesta de los items 14 y 41
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Figura 38. Cuadro comparativo entre Curvas Caracteristicas Operantes y Curvas
Categorias de Respuesta de los items 39y 73

La funcién de informacion para este factor (TIF) permite conocer que los items
mediran con precision intervalos centrales y moderadamente altos del continuo de
6 (Figura 39). Asimismo, dos de cuatro items aportan muy poca precision (item 39
y 41).
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Figura 39. Cuadro comparativo entre las funciones de informacion de los items 'y
del test de la escala estrategias de repaso
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Figura 40. Mapa de Wright del factor estrategias de colaboracién
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Evaluacion global de los items de acuerdo con los resultados arrojados del
AFE, el AFCy el MRG

Cada uno de los items de los factores se revisé conforme a criterios psicométricos
de la TCT y la TRI; por ejemplo, se consider6 el nUmero de items que conforman el
factor, su consistencia interna, ajustes de dimensionalidad (AFC), la funcién de
informacion del item y del test entre otros; en la Tabla 20 y en la 21 se muestra una
sintesis dichos criterios. De esta manera se decidi0 rechazar los factores 5
(estrategias para el repaso), el factor 6 (déficits para recuperar informacién) y el
factor 7 (estrategias de colaboracion) del CEPA-A; y realizar los andlisis de las
relaciones entre los factores de autoeficacia para el aprendizaje autorregulado,
orientacion al rendimiento, estrategias de elaboracion, déficits para el estudio y

busqueda de informacion.

Tabla 20. Evaluacion de los items en el SELF-A de acuerdo con la TCTy TRI

AFE AFC TRI
r Ajustes . r
_ i-T /K'L’/ng =3.76; Parametro AJ,USte del i- 0
P a= Carga o item al I
ltems 90 factorial CFI=.95; A Coa MRG Decision
SRMS=.032 Discriminacion gl
Aceptado
3 43 0.48 A7 0.98 0.98 .50 v
4 .52 0.42 .52 1.09 1.10 .53 v
5 .46 0.43 57 1.30 1.21 .57 v
6 .52 0.44 .56 1.33 0.78 .59 v
7 .56 0.45 .57 1.42 0.89 .60 v
8 .55 0.43 .48 1.03 1.63 .48 v
9 .56 0.70 .62 1.56 1.49 .63 v
10 .45 0.66 51 1.09 1.49 .56 v
11 .60 0.73 .65 1.65 1.11 .66 v
12 .50 0.70 .65 1.58 1.24 .65 v
13 .60 0.43 .55 1.37 0.84 .60 v
14 .61 0.65 .63 1.60 1.10 .65 v
15 .54 0.72 .58 141 0.93 .62 v
16 .59 0.64 .69 1.75 1.05 .69 v
17 .57 0.57 .68 1.74 0.85 .69 v
18 .64 0.41 51 1.25 143 51 v
19 .64 0.63 .60 1.40 0.74 .60 4
20 .48 0.70 .65 1.74 0.95 .65 v

o= Alpha de Cronbach del factor; r i-T = correlacion item-total corregida; r i- 6= correlacion de las
puntuaciones del item con el valor theta estimado.
v'= Se acepta el item; X = se rechaza el item



Tabla 21.

Evaluacion de los items en el CEPA-A de acuerdo con la TCT y la TRI
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Factor 1. Orientacion al rendimiento

AFE AFC TRI
; Carga Ajustes del Parametro Aju’ste .
3 a i-T  factorial factor ooa del item i Decision
Iltems Discriminacion  al MRG
APIgl =11.48;
.85 CFI=.98; A2 gl Aceptado
SRMS=.027
13 0.58 0.63 0.59 1.40 0.80 0.64 v
33 0.48 0.49 0.48 1.05 1.92 0.53 v
42 0.76 0.79 0.78 2.19 1.91 0.80 v
46 0.75 0.78 0.77 2.16 2.28 0.79 v
61 0.89 0.91 0.92 3.67 1.30 0.88 v
Factor 2. Estrategias de elaboracién
AFE AFC TRI
. ; Ajuste del
« R cama AJufthetzrdel Para;netro J|'tem al i-Re Decision
ftems T factorial Discriminacion MRG
A2Igl
APlgl =7.4;
.75 CFI=.96; Aceptado
SRMS=.035
2 046  0.65 0.55 1.30 3.99 0.61 v
4 052 070 0.65 1.47 2.75 0.70 v
5 0.59 0.73 0.72 1.77 3.42 0.79 v
8 0.44 051 0.49 1.05 2.88 0.58 v
11 0.46  0.58 0.51 1.13 2.46 0.61 v
12 0.47 0.63 0.54 1.14 2.13 0.62 v
Factor 3. Déficits para el estudio
AFE AFC TRI
) ; Ajuste del
a R Carga Ajlizt:tzrdel Para;netro Jitem al |-Re Decision
items T factorial A Discriminacien MR
Azl
_A?Ig1=3.36;
.75 CFI=.99; Aceptado
SRMS=.020
15 0.57 0.75 0.69 1.74 3.44 0.78 v
19 0.55 0.69 0.63 1.48 2.77 0.72 v
21 0.52 0.73 0.61 1.38 3.69 0.68 v
27 0.61 0.74 0.75 1.96 5.21 0.82 v
53 0.39 0.48 0.43 0.83 2.24 0.49 v

(Tabla 21. continua)
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Factor 4. Estrategias de busqueda de informacion

AFE AFC TRI
. . Ajuste del
R Carga Ajustes del Parametro J|’tem al . Decision
a . . factor a i-0
items T factorial Discriminacién M0
A2Igl
AZ21g1=9.38;
71 CFI=.96; Aceptado
SRMS=.035
9 0.49 0.59 0.60 1.28 323 o7 v
23 0.44 0.57 0.54 1.07 212 063 v
52 0.47 0.68 0.60 1.26 3.21 0.70 v
54 0.37 0.47 0.45 0.82 1.74 0.52 v
55 0.49 0.57 0.56 1.13 2.61 0.65 v
65 0.42 0.59 0.52 0.98 1.99 0.60 v
Factor 5. Estrategias para el repaso
AFE AFC TRI
. . Ajuste del
A R Carga Ajustes del Parametro Jitem al R Decision
i- : factor A a i-6
. factorial Discriminacién MRG
items P eals]
NPIgI=2.6;
.601 CFI=.95; Rechazo
SRMS=.037
51 0.31 0.45 0.35 1.28 2.54 0.45 X
57 0.48 0.59 0.74 1.07 9.16 0.85 X
60 0.35 0.66 0.43 1.26 3.07 0.54 v
69 0.43 0.48 0.63 0.82 6.01 0.78 X
Factor 6. Déficits para recuperar informacion
AFE AFC TRI
. . Ajuste del
R Carga Ajustes del Pardmetro Jitem al _R Decisién
a . - factor A a i-0
items T factorial Discriminacién 130
A2Igl
A?Igl=12.38;
.67 CFI=.97; Rechazo
SRMS=.031
16 0.51 0.59 0.61 1.40 4.54 0.76 X
17 0.30 0.66 0.36 0.68 3.77 0.45 X
24 0.53 0.41 0.70 1.51 5.18 0.80 X
34 0.50 0.40 0.67 1.38 4.12 0.77 X

(Tabla 21. continua)
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Factor 7. Estrategias de colaboracién

AFE AFC TRI
. , Ajuste del
R Carga Ajustes del Parametro Ji’[em al . Decisién
a . . factor A a i-0
ftems T factorial Discriminacion MRG
A2Igl
APIgl=1.5;
.73 CFI=.99; Rechazo
SRMS=.009
14 0.61 0.80 0.78 2.20 5.95 0.87 X
39 0.47 0.64 0.55 1.22 2.83 0.63 v
41 0.43 0.66 0.50 1.08 4.68 0.60 X
73 0.59 0.80 0.73 1.93 3.98 0.80 v

a= Alpha de Cronbach del factor; r i-T = correlacion item-total corregida; r i- 6= correlacion de las
puntuaciones del item con el valor theta estimado.
v'= Se acepta el item; X = se rechaza el item

A continuacién se muestra cémo se utilizdé la metodologia de Modelamiento de

Ecuaciones Estructurales, MEE, ademas de considerar los desarrollos teoricos y

empiricos de la literatura y con los factores de ambos instrumentos verificados,

SELF-A y CEPA-A, se realizé un analisis de senderos, path analysis, con el fin de

modelar y estimar la estructura de la covariacion de los factores evaluados por

ambos instrumentos y su relacién con el rendimiento académico auto-reportado

(Hair, Anderson, Tatham & Black, 2004; Kline, 2005; Wolfle, 2003).
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Cuarta fase: Analisis de relaciones

El Path Analisys (PA) consiste en el modelamiento y estimacion de las correlaciones
entre un conjunto de variables observadas en las cuales se tienen hipotesis de
alguna influencia de una variable sobre otra, por tanto, es un recurso para mostrar
en qué medida algunas variables producen cambios en otras, indicando un efecto
mA&s que una relacion causal demostrada (Pisa, 2003); la cual debe contar con tres
condiciones: aislamiento, asociacion y direccionalidad (Bollen, 1989). En este
estudio se elaboraron diagramas donde se especifican las relaciones propuestas
qgue implican correlaciones entre variables y direccionalidad de los efectos guiados
por aspectos tedricos; pero esta mas alla de los propdsitos de este estudio controlar
y manipular variables a manera de un estudio experimental donde un requisito es el
grado de control de las variables independientes y su efecto en variables
dependientes, y asi tener cierto grado de certeza de un origen causal. Dicho esto,
se procede a explicar qué se entiende por efectos directos, indirectos, totales y

residuos.

Los efectos directos, representados por flechas en un solo sentido de una variable

hacia otra, indican el efecto de una relacion causal directa.

Los efectos indirectos indican una relacién mediada por otra variable; miden la
influencia de una variable en otra, pero que en su trayectoria hay al menos otra

variable intermedia que les une.

Los errores o residuos muestran que las variables enddégenas o dependientes no

quedan totalmente determinadas por las variables exégenas o independientes.

Los efectos totales indican la suma de los efectos directos, indirectos y los residuos,
y son iguales a la covariacion (correlacion si se estandariza la asociacion) entre las

variables.
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A continuacién se muestran los resultados de los procedimientos psicométricos que
se realizaron con el fin de estimar o medir las relaciones entre las principales

variables de este estudio y el efecto que tienen en el rendimiento académico.

Primero se reviso el modelo hipotético de relaciones que se planted originalmente
(Figura 4), y con apoyo de la matriz de varianza-covarianza entre las variables
implicadas (Tabla 22), se construy6 una gréfica que representa las correlaciones
entre los factores que miden el aprendizaje autorregulado, y los efectos
(coeficientes de regresion estandarizados) que tienen en la variable denominada
promedio de la licenciatura (Figura 41). A partir de aqui, se realizaron ajustes
especificando la direccionalidad de las relaciones, lo cual se muestra en un modelo

de senderos (Figura 42).

Ademas, se realizaron ajustes en funcién de cada carrera de la muestra (Medicina,
Ingenieria, Economia, Pedagogia y Letras hispanoamericanas) debido a que en
cada una se mostré un patron de asociaciones diferente entre los factores que
miden el aprendizaje autorregulado y la prediccion que tienen del rendimiento
académico. Incluso en la carrera de Medicina se detectd un patron diferente entre
aguellos que cursan los dos primeros afos de la carrera con aquellos que cursan
los dltimos dos, quiza por la dindmica del disefio curricular y las exigencias de la
carrera como son las practicas profesionales en hospitales, morgues o centros

comunitarios.



Tabla 22. Matriz de correlaciones entre las variables en estudio
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e Orientacion Blsqueda de - Rendimiento
Déficits al . ., Elaboracion R
O informacion académico
rendimiento
Autoeficacia -.397" -.061* .367* A11%* .238**
Déficits - .081** -.304** -.297** -.151**
Orientacion al
o -- .006 - 121%* -.143**
rendimiento
Busqueda de
. L, - 401* .162**
informacion
Elaboracién - .126%*
**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas
E12*

Eficacia*

Déficits*

Oripntacién al rendimier]to*

P Promgdio de la licengiatura

ueda de inﬁ{maién*

Elaboracion*

Figura 41. Modelo general de correlaciones y sus efectos en rendimiento

académico (n=1286)
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E12*

:
R=.083

Eficacia* 0.20* P Pronfedio de la ligenciatura

0.33*

Déficits* _@ P Buggueda de infofmacion E4*

Orjientacion al rendi -0.10* Elaboraciol * E2*
R?=.19

Figura 42. Modelo de senderos (n=1286)

En el modelo de senderos (Figura 42), se observa una correlacion negativa
significativa entre las creencias de autoeficacia y los déficits para el estudio (-0.39);
y los efectos negativos significativos de éste en los factores de busqueda de

informacion (-0.13) y estrategias de elaboracién (-0.16).

También, se observan los efectos significativos (Figura 42 y Tabla 23) de las
creencias de autoeficacia en las estrategias de elaboracion (0.33), en las estrategias
de busqueda de informacion (0.21) y en el promedio de la licenciatura (0.20). La
variabilidad en los factores promedio de licenciatura, busqueda de informacién y
estrategias de elaboracion es explicada (R?), por el efecto conjunto de los factores
creencias de autoeficacia, déficits para el estudio y orientacién al rendimiento (0.19,
0.23y 0.08).
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Tabla 23. Varianza explicada por las variables predictoras

Variables

dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
-.100 .332 160
Elaboracion = COrientaciénal + Eficacia - Py + .90 .190
o Déficits
rendimiento
Basqueda 072 205 290 132
q = Orientaciénal + fo + . I P .877 .230
o Eficacia Elaboracion Déficits
rendimiento
-.132 091
Promedio = Orientaciénal + . + + .96 .08
o .20 Eficacia Busqueda
rendimiento

El modelo de senderos contribuye a explicar las relaciones entre las variables; sin
embargo, las estrategias de aprendizaje so6lo explican, con un porcentaje muy
pequefio, la varianza asociada con el promedio de la licenciatura. Las correlaciones
y efectos del factor orientacién al rendimiento, no muestran medidas de asociacion
con los otros factores del aprendizaje autorregulado, ni con el promedio de la
licenciatura; pero al explorar estas relaciones de forma independiente, en cada

muestra de las carreras, los resultados son diferentes.

Especificaciones al modelo de senderos segun el tipo de carrera

En todos los casos se partié de las correlaciones entre los factores motivacionales,
autoeficacia y orientacion al rendimiento, con los déficits de autorregulacion para el
estudio. Al realizar la exploracién de los datos por carrera, s6lo se encontré en
Medicina, que al dividir la muestra entre los primeros cuatro semestres (cComo un
grupo) y los semestres del quinto al noveno (otro grupo), el factor orientaciéon al
rendimiento cambia el sentido de su asociacién (correlaciones y efectos) con los
otros factores que miden el aprendizaje autorregulado, siendo positivos en los
primeros semestres y negativos en los segundos semestres (Figuras 43 y 44;
Tablas 25 y 27). Los ajustes en la especificacion de las relaciones resultaron

satisfactorios (Tabla 24).



Tabla 24. Ajustes del modelo de senderos por carrera
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Carrera f g Mgl CFl IFl MFI GFI RMR SRMR RMSEA
Medicina 6.66
10 al 40 046 7 095 100 100 100 099 015  0.04 <.001
semestre ’
Medicina 3.43
50 al 9° o4 4 08 100 100 100 099 011  0.03 <.001
semestre ’
Ingenierias g'i 2 218 099 099 1.00 099 019 002 0.07
Economia é‘%g 10 150 .987 .987 .984 974 248  .059 057
Pedagogia g'ig 3 037 100 1.00 1.00 1.00 009 0.6 0.01
Letras 1.58 7 053 1.00 1.00 1.00 .992 1.154 .018 <.001
Hispanicas 0.66

X = Chi cuadrada; gl=grados de libertad;

Especificacién del modelo de senderos en la carrera de Médico Cirujano

Eficacia*

Déficits*

QOrientacién al rendir

niento*

El12*

R’=.072 @

Promedio de laflicenciatura

nacion 4%

[oga &

Figura 43. Modelo de senderos en la carrera de Médico Cirujano (1°-4° semestre)
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Tabla 25. Correlacion de las variables estimadas (Médico Cirujano, ler al 4° semestre)

Orientacion

e Busqueda de L Rendimiento
Déficits al - . Elaboracion .
2 informacién académico
rendimiento
Autoeficacia -454** .303** .385** ATTH* 0.114
Déficits -- -.144%* -.364** -.300%** -0.065
Orientacion al - 389%* 170% 268%*
rendimiento
Blsqueda de _ -
informacion -390 0.049
Elaboracién - -0.014

**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas; * La correlacion es significativa al nivel .05 para dos colas

Tabla 26. Varianza explicada por las variables predictoras (Médico Cirujano, 1¢ al 4°

semestre)

Variables

dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
.430 095
Elaboracion = + Eficacia - e .87 .230
Déficits
, .323
Busqueda . " .252 191
Orientacion al + - pg. .819 .330
rendimiento Elaboracion Déficits
.268
Promedio = Orientacion al + .964 .072
rendimiento
E12*

R’=.055

Eficacia* Promedio de I licenciatura
/ 0.18 E4*
@ R’=.172 m
Déficits* - Busqueda de informiacion
E2*
Orientacion al rendilniento*—m Elaboracion [o.0d

R’=.184

Figura 44. Modelo de senderos en la carrera de Médico Cirujano (5° al 9°

semestre)
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Tabla 27.Correlacion de las variables estimadas (Médico Cirujano, 5° al 9° semestre)

Orientacién

e Busqueda de L Rendimiento
Déficits al - . Elaboracion .

2 informacién académico

rendimiento
Autoeficacia -.326** -.293%* .246** .309** 0.025
Déficits -- .215% -.258** -.283** 0.001
Orientacion al - -.325%* -330%* -0.176
rendimiento
Basqueda de _ ok "
informacion 307 187

Elaboracion -- .194*

**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas; * La correlacion es significativa al nivel .05 para dos colas

Tabla 28. Varianza explicada por las variables predictoras (Médico Cirujano, 5° al 9°

semestre)
Variables . )
dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
-.240
- . S .183 172
Elaboracion = Orientaciéonal + Nt - o + .903 .184
rendimiento Eficacia Déficits
. -.229
Blsqueda = Orientacion al 182 - 155 .910 172
P Elaboracion Déficits
rendimiento
) _ .140 .150
Promedio B Busqueda * Elaboracién * 972 055

En las Figuras 43 y 44 se muestran los efectos que resultaron estadisticamente
significativos en la carrea de Médico Cirujano. Se encontré que el factor orientacién
al rendimiento tiene una influencia positiva con los otros factores en los primeros
semestres y negativa en los ultimos (Tablas 25 y 27); excepto con el factor déficits
para el estudio, que mostro una relacién inversa, siendo la relacion negativa en los

primeros semestres y positiva en los dltimos.

En los primeros semestres los factores de creencias de autoeficacia y déficits para
el estudio resultaron con efectos directos significativos en las estrategias
elaboracion; explican, R?, el 23% de la varianza. Los factores orientacion al
rendimiento (0.323), estrategias de elaboracion (0.252) y déficits para el estudio (-
0.191) influyen en las estrategias de blUsqueda de informacién y explican (R?) el

33% de la varianza. Y soélo el factor orientacion al rendimiento mostré un efecto
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directo estadisticamente significativo en el promedio de la licenciatura, aunque sélo
explica (R?) un 7.2% de su variabilidad (Tablas 25y 26).

En los Ultimos semestres, los factores orientacion al rendimiento (-0.24), creencias
de autoeficacia (0.183) y los déficits para el estudio (-0.172) explican (R?) el 18% de
la variabilidad en las estrategias de elaboracién. Al igual que en los primeros
semestres los factores orientacion al rendimiento (-0.229), estrategias de
elaboracion (0.182) y déficits para el estudio (-0.155) influyen en las estrategias de
busqueda de informacién y explican el (R?) 17% de su variabilidad. Y a diferencia
de los primeros semestres, los factores que influyen significativamente en promedio
de la licenciatura son busqueda de informacién (0.140) y las estrategias de
elaboracion (0.150), pero sélo explican (R?) un 5.5% (Tablas 27 y 28).
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Especificacién del modelo de senderos en carreras de ingenierias

E12*
R’=.245 oot
0.10*
Eficacia* P Promedio de la licenciatura
R’=.189
Déficits Busqueda de informacion
E2*
Orientacion al rendimient Elaboracién 087
R’=.245
Figura 45. Modelo de senderos en carreras de ingenierias
Tabla 29. Correlacién de las variables estimadas (Ingenierias)
e Orientacion Blsqueda de - Rendimiento
Déficits al - ., Elaboracion .
T informacién académico
rendimiento
Autoeficacia -.400** -.395%* .302%** A03** 272%*
Déficits -- .350** -,.239%** -.308** -.308**
Orientacion al
rendimiento -- -.355%%* -411%* -.350**
Busqueda de
informacion -- 361%* .160%*
Elaboracién -- 0.096

**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas; * La correlacion es significativa al nivel .05 para dos colas

Tabla 30. Varianza explicada por las variables predictoras (Ingenierias)

Variables ) .
dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
-.275
Elaboracién = Orientacional + '.246. - 113 + .869 .245
P Eficacia Déficits
rendimiento
. -.200 .059
Busqueda _ . o .210 P
= OnenFaqon al Elaboracién Déficits + .900 .189
rendimiento
-.246
. _ . o .103 .182
Promedio = OnenFaqon al Eficacia - Déficits + 911 170
rendimiento
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En las carreras de Ingenieria se encontré que el factor orientacion al rendimiento
tiene una influencia negativa con los demas factores, excepto con el factor déficits
para el estudio, cuya relacion es positiva (Tabla 29 y Figura 45).

También, los resultados muestran que los factores orientacion al rendimiento (-
0.275), creencias de autoeficacia (0.246) y déficits para el estudio (-0.113)
resultaron con efectos directos significativos en las estrategias de elaboracion, y

explican (R?), el 24.5% de la varianza.

Los factores de orientacion al rendimiento (-0.200), estrategias de elaboracién
(0.210) y déficits para el estudio (-0.059) influyen en las estrategias de busqueda de
informacion y explican (R?) el 19%. Y los factores que influyen significativamente en
promedio de la licenciatura son orientacion al rendimiento (-0.246), creencias de
autoeficacia (0.103) y los déficits para el estudio (0.182) y explican (R?) el 17.0% de
la varianza (Tablas 29 y 30).
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Especificaciéon del modelo de senderos en la carrera de Economia

E12*

0.86

edio de la licenciatura

2
R =.252
Eficacia* 0.25* P Prom|
2
R =.266
Déficits* Busqueda de informacioh

0.86 E4*

Orientacion al rendimientof*

-0.17*
| I— |

R’=.255

Figura 46. Modelo de senderos en la carrera de Economia

Tabla 31. Correlacion de las variables estimadas (Economia)

» 086 | E2*
Elaboracion

Orientacién , .
Déficits al Busqueda_l'de Elaboracion Rend|m|¢nto
. informacion académico
rendimiento
Autoeficacia -.489** - 413%%* A06** A52%* .390%*
Déficits -- A06** -.287%* -.367** -.240%*
Orientacion al
rendimiento -- -.309%* -.365%* - 449%*
Busqueda de
informacién -- AQ3** 257%*
Elaboracion - .259**

**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas

Tabla 32. Varianza explicada por las variables predictoras (Economia)

Variables . )
dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
-.174
L . S .299 157
Elaboracion = Orientacional + N - g + .863 .255
rendimiento Eficacia Déficits
, -.097 .027
Busqueda  _ Gyientacion al 222 304 Déficits ~ + 857 266
o Eficacia Elaboracion
rendimiento
-.347 247
Promedio = Orientacion al i + .865 .252
Eficacia

rendimiento
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En la carrera de Economia se encontrd que el factor orientacién al rendimiento tiene
una influencia negativa con los deméas factores, excepto con el factor déficits para
el estudio, con el cual tiene una correlacién positiva (Tabla 31 y Figura 46).

También, los resultados muestran que los factores orientacion al rendimiento (-
0.174), creencias de autoeficacia (0.299) y déficits para el estudio (-0.157)
resultaron con efectos directos significativos en las estrategias elaboracion, y

explican (R?) el 26.6% de la varianza.

Los factores orientacién al rendimiento (-0.097), autoeficacia (0.222), estrategias de
elaboracién (0.304) y déficits para el estudio (-0.027) influyen en las estrategias de
busqueda de informacion y explican (R?) el 26.6%. Y los factores que influyen
significativamente en promedio de la licenciatura son orientacién al rendimiento (-
0.347) y creencias de autoeficacia (0.247), los cuales explican (R?) el 25.0% de la

varianza (Tablas 31 y 32).
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Especificacion del modelo de senderos en la carrera de Pedagogia

E12*

2 0.92
R =.140
Eficacia* 0.17* P Promedio de la licenciatura

R=283 7
0.18* -

085 E4*
Déficits™ -0.13* Busqueda de informaci6

) 0.92 E2*
Elaboracion

R’=.147

Orientacion al rendimiento?]

Figura 47. Modelo de senderos en la carrera de Pedagogia

Tabla 33. Correlacién de las variables estimadas (Pedagogia)

Orientacion , ..
Déficits al E?qu“ed"’.‘,de Elaboracion Re”%'r,‘"e.”to
rendimiento  Mformacion académico
Autoeficacia -.386** -0.042 .353%* 278%* 252%*
Déficits - 0.084 -,299%** -.321%* -0.078
Orientacion al
rendimiento -- 122% -.130* 0.051
Busqueda de
informacion - A19%* .348**
Elaboracion -- .193%*

**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas; * La correlacion es significativa al nivel .05 para dos colas

Tabla 34. Varianza explicada por las variables predictoras (Pedagogia)

Variables . )
dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
-.100
L . o .180 .253
Elaboracion = Orientacional + Nt - e + 924 147
rendimiento Eficacia Déficits
Busqueda 188 221 338 129
= Orientacion al e + : . - PP + .847 .283
o Eficacia Elaboracion Déficits
rendimiento
Promedio = 147 295

Eficacia Blsqueda + .928 .140
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En la carrera de pedagogia se encontré que el factor orientacion al rendimiento tiene
una influencia negativa con los deméas factores, excepto con el factor déficits para

el estudio, con el cual muestra tiene una correlacion nula (Tabla 33 y Figura 47).

Los resultados muestran que los factores orientacion al rendimiento (-0.100),
creencias de autoeficacia (0.180) y déficits para el estudio (-0.253) tuvieron efectos
directos significativos en las estrategias elaboracion, y explican (R?) el 15% de la
varianza. Los factores orientacion al rendimiento (-0.188), autoeficacia (0.221),
estrategias de elaboracion (0.338) y déficits para el estudio (-0.129) influyen en las
estrategias de busqueda de informacion y explican (R?) el 28% de la varianza. Y los
factores que influyen significativamente en promedio de la licenciatura son
creencias de autoeficacia (0.147) y busqueda de informacion (0.295), los cuales
explican (R?) el 14.0% de la varianza (Tablas 33 y 34).

Especificacion del modelo de senderos en la carrera de Letras y Literatura
Hispanicas

E12*

R’=200 L°%

Eficacia* 0.11% P Promedio de la licer|ciatura

R’=.370

Déficits* 0.79

Busqueda de informacio

0.25*

1o
E2*
. » - - 0.84
Orientacién al rendimiento 0.18* Elaboracion

R’=.290

Figura 48. Modelo de senderos en la carrera de Letras y Literatura Hispanicas
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Tabla 35. Correlacion de las variables estimadas (Letras y Literatura Hispanicas)

Orientacién , .
Déficits al Busqueda}lde Elaboracion Rend|m|gnto
2 informacién académico
rendimiento
Autoeficacia -.366** A76%* A64** .538** .324%**
Déficits -- -.250** -404** -.289%** -0.106
Orientacion al - 416%* 338%* 460**
rendimiento
Basqueda de B ok "
informacion 467 290
Elaboracion -- 231%*

**L_a correlacién es significativa al nivel .01 para dos colas

Tabla 36. Varianza explicada por las variables predictoras (Letras y Literatura

Hispanicas)
Variables . )
dependientes Solucién estandarizada Residuales R2
184
. . L .375 .090
Elaboracion = Orientaciéonal + e - P + .843 .290
rendimiento Eficacia Déficits
Busqueda 179 214 247 181
a Orientacién al  + T + : L - Pyie + 794 .370
P Eficacia Elaboracion Déficits
rendimiento
.403 107
Promedio = Orientaciéonal + I + .883 .220
P Eficacia
rendimiento

En la carrera de Letras y Literatura Hispanicas se encontrd que el factor orientaciéon
al rendimiento tiene una influencia positiva con los demas factores, excepto con el
factor déficits para el estudio, con el cual muestra tiene una correlacion negativa
(Tabla 35 y Figura 48).

También los resultados muestran que los factores orientacién al rendimiento
(0.184), creencias de autoeficacia (0.375) y déficits para el estudio (0.090)
resultaron con efectos directos significativos en las estrategias elaboracion, y
explican (R?) el 29% de la varianza. Los factores orientacién al rendimiento (0.179),
autoeficacia (0.214), estrategias de elaboracion (0.247) y déficits para el estudio (-
0.181) influyen en las estrategias de blUsqueda de informacién y explican (R?) el
37% de la varianza. Y los factores que influyen significativamente en promedio de
la licenciatura son orientacion al rendimiento (0.403) y creencias de autoeficacia
(0.107), los cuales explican (R?) el 22.0% de la varianza (Tablas 35y 36).
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Cbémo se relacionan las caracteristicas del aprendizaje autorregulado entre

siy su relacién con el rendimiento académico (promedio de licenciatura)

El modelo de senderos (Figura 42) aglomera los resultados de las carreras que
conforman la muestra del presente estudio. Este modelo busca predecir el
rendimiento académico a partir de aspectos motivacionales como las creencias de
autoeficacia y la orientacién al rendimiento, y el uso de estrategias de elaboracion
y de busqueda de informacion. Se elabord bajo el supuesto de que los estudiantes
gue tienen mayor confianza en su eficacia para el aprendizaje autorregulado,
también es mas probable que tengan menos deficiencias para el estudio; y es méas
probable que adopten estrategias de elaboracion y de busqueda de informacién; lo

cual les ayuda a controlar su propio aprendizaje.

Aunqgue el factor motivacional orientacion al rendimiento no muestra correlaciones
con las creencias de autoeficacia, las deficiencias para el estudio, ni con las
estrategias de busqueda de informacién y de elaboracién; e incluso una correlacion
baja y negativa con el rendimiento académico. Sin embargo, esto no significa que
la orientacién al rendimiento no sea importante, los resultados en la carrera de
Letras Hispanicas y Medicina (ler al 4° semestre) por un lado; y Economia,
Ingenierias y Medicina (5° al 9° semestre) por otro lado, contradicen esta
interpretacion debido a que muestran, en términos de asociaciones, correlaciones
moderadas significativas de forma directa proporcional o positiva en los primeros
casos, y en los segundos inversamente proporcional o negativa. Lo anterior indica
que los alumnos usan adaptativamente dicho factor motivacional en funcion de las

circunstancias y exigencias de un contexto especifico.

Por otro lado, las relaciones que se mantienen consistentes con valores positivos
en todas las carreras son las creencias de autoeficacia con las estrategias de
busqueda de informacion y de elaboracion; y entre estas dos ultimas. De forma

negativa, las creencias de autoeficacia con los déficits para el estudio, y de este
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altimo factor con las estrategias de busqueda de informacién y de elaboracién. Lo

que parece mostrar un patron genérico de relaciones.

De manera similar ocurre al observar en el modelo de senderos (Figura 42) los
efectos directos de las estrategias de busqueda de informacién y de elaboracion en
el rendimiento académico (promedio de licenciatura), los cuales son nulos. Esto no
quiere decir que no estén asociados; evidencia de ello son las correlaciones
positivas y significativas en las carreras de Economia, Pedagogia y en Medicina (5°
al 9° semestre)- Tablas 27, 31 33-; y los efectos directos significativos en las
carreras de Pedagogia, y en Medicina (5° al 9° semestre)-Tablas 28 y 23. Y aunque
la varianza conjunta de los factores que explican el rendimiento académico
(promedio de licenciatura) es muy baja (R?), esto se puede deber a la forma de

como se recabd el dato, con el promedio general autorreportado.

Al observar el modelo de senderos en la carrera de Medicina el comportamiento de
las caracteristicas para el aprendizaje autorregulado varian en cuanto al factor
motivacional denominado orientacién al rendimiento; cuando se analizaron los
primeros cuatro semestres, el patron de relaciones es parecido al de la carrera de
Letras Hispénicas, que muestra que los estudiantes con mayor orientacion al
rendimiento usan mas estrategias de busqueda de informaciéon y son los que
obtienen mejor rendimiento académico; ademas, es mas probable que tengan mas
confianza en su capacidad para el aprendizaje autorregulado y estos usan mas

estrategias de elaboracion.

En cambio, los alumnos de medicina que se encuentran entre el quinto y noveno
semestre, muestran un patron de relaciones parecido al de las carreras de
Ingenierias y Economia, los que tienen mayor orientacién al rendimiento, son los
usan menos las estrategias de elaboracion y de busqueda de informacion, y los que
obtienen menor calificacion; ademas, dicho factor motivacional se vincula con mas
deficiencias para el estudio. Por su parte, los estudiantes con mayor confianza en

su capacidad para el aprendizaje autorregulado, muestran menos orientacion al
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rendimiento y deficiencias para el estudio; ademas, usan mas las estrategias de
elaboracion y busqueda de informacion, asi mismo obtienen mejores indicadores

de rendimiento académico.

En la carrera de Pedagogia los estudiantes con mayor orientacion al rendimiento
usan mas estrategias de busqueda de informacion y menos de elaboracion; ademas
los que muestran mayor confianza en su capacidad para el aprendizaje
autorregulado, usan tanto las estrategias de elaboracion como de busqueda de

informacion, y esta Ultima es la que mas se relaciona con el rendimiento académico.

Como se ha mencionado, el factor orientacion al rendimiento muestra un patron que
varia en las distintas carreras que conforman la muestra. Otros factores tienen una
constante influencia en el rendimiento académico, de manera positiva las creencias
de autoeficacia, las estrategias de busqueda de informacién y elaboracion; y de

manera negativa, las deficiencias para el estudio y control del propio aprendizaje.
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Capitulo 6

Discusion y conclusiones

Este estudio tuvo como propdsito analizar las relaciones de las creencias de
autoeficacia con las estrategias de aprendizaje autorregulado y el grado en que
dichas relaciones predicen el rendimiento académico de estudiantes universitarios

mexicanos.

Para alcanzar dicho propoésito se emplearon criterios psicométricos derivados de la
Teoria Clasica de Test (TCT), con el fin de explorar la estructura factorial que mejor
explique la varianza entre las variables, andlisis factorial exploratorio (AFE); y
corroborar la estructura factorial del modelo de medida de cada factor, andlisis
factorial confirmatorio (AFC). De la Teoria de Respuesta al item (TRI), se empleé el
Modelo Respuesta Graduada, del cual se obtuvieron los pardmetros a,
discriminacion, y b, posicion, de cada item. Asimismo con metodologia de
Modelamiento de Ecuaciones Estructurales (Structural Equation Modeling, SEM),
se estimaron y especificaron los modelos de medida pertinentes para evaluar el

aprendizaje autorregulado y su relacion con el rendimiento académico.

La prueba piloto fue en una muestra de 250 alumnos; y la aplicacion definitiva en
1300 alumnos de las carreras de Medicina, Ingenieria, Economia, Pedagogia y

Letras y Literatura Hispanicas.

En lo que respecta al instrumento para medir creencias de autoeficacia - SELF-A -
se adapté para su uso en el contexto mexicano, utilizando un procedimiento
sistematico con base en la técnica denominada “hacia atras” que implicé traducir
del inglés al espafiol y de nuevo al inglés (Hambleton, 2005, 2006; Merenda, 2005;
Solano, Backhoff & Contreras, 2006, 2009). Se corroboré la estructura de un solo

factor conformado por 18 de 20 items (a =0.903).

El instrumento para medir estrategias de aprendizaje autorregulado - CEPA-A -, se
complement6 con 18 de 30 items propuestos inicialmente, ocho de busqueda de

ayuda y diez de establecimiento de metas; para ello se emplearon criterios de
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acuerdo entre jueces (Linacre, Englehard, Tatem & Myford, 1994; Stemler, 2004,
2007; Stemler & Tsai, 2008). Después, de realizar los procedimientos del AFE y
AFC, tres items de busqueda de ayuda, junto con otros tres del CEPA-A, se
agruparon en un factor denominado busqueda de informacion; y tres items del factor
establecimiento de metas se agruparon con otros dos items del CEPA-A, para
conformar el factor orientacién al rendimiento. Quedd con una estructura principal
de cuatro factores (a =0.81): orientacion al rendimiento (5 items, a =0.85),
estrategias de elaboracion (6 items, a =0.75), déficits para el estudio (5 items, a

=0.75) y busqueda de informacion (6 items, a =0.71).

A diferencia de la TCT que proporciona un indicador global de confiabilidad (alpha
de Cronbach), la TRI informa si un factor mide en forma mas precisa en ciertos
intervalos del continuo de la habilidad evaluada que en otros (funcion de
informacion, TIF). Asi, el SELF-A mide con mayor precision intervalos bajos y
centrales de su continuo latente, 6. El factor orientacion al rendimiento mide con
precision intervalos centrales de 6; los factores estrategias de elaboracion, déficits
para el estudio y busqueda de informacion miden con mayor precision intervalos
bajos, centrales y moderadamente altos del continuo de 6. Por lo anterior, los
instrumentos son adecuados para realizar un diagnostico en estudiantes
universitarios sobre ciertas caracteristicas del aprendizaje autorregulado, las cuales

se describen a continuacion.

La escala de creencias de autoeficacia para el aprendizaje autorregulado, SELF-A,
valoran qué tan capaz se percibe el estudiante universitario para planificar su tiempo
de estudio, controlar su motivacién y afecto, relacionar conceptos y para repasar

informacion.

En el caso del CEPA-A, el factor orientacion al rendimiento indaga la motivacion
para entregar las tareas académicas en los tiempos establecidos, acreditar todas
las asignaturas y obtener reconocimiento por los trabajos escolares realizados. El
factor estrategias de elaboracién mide qué tanto el estudiante establece vinculos

entre el conocimiento pasado y el nuevo, la busqueda de soluciones y la aplicacion
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de la informacién en diferentes contextos. El factor déficits para el estudio referencia
la medicién de la dificultad que tiene el estudiante para estudiar debido a problemas
de atencién y al hecho de sentirse cansado o con suefio cuando estudia. El factor
busqueda de informacioén, se refiere al hecho de indagar y profundizar en los temas
de estudio, es decir, un compromiso y orientacion con el aprendizaje que implica el
cuestionamiento a expertos (profesores), la revisibn de materiales de clase y de
bibliografias, asi como participar de manera proactiva en clase al realizar criticas

constructivas, leer con anticipacion y hacer preguntas relevantes.

Con estos factores, que resultaron con mejores criterios psicométricos desde la TCT
y TRI, y con el promedio de licenciatura autorreportado como un indicador del
rendimiento académico, se especificaron modelos de senderos por cada carrera de
la muestra (Medicina, Ingenierias, Economia, Pedagogia y Letras y Literatura

Hispéanicas).

En la carrera de Medicina, las caracteristicas y el comportamiento de las relaciones
del aprendizaje autorregulado varian en cuanto al factor motivacional denominado
orientacion al rendimiento. Cuando se realizaron analisis diferenciando los primeros
cuatro semestres en comparaciéon con que van del quinto al noveno. En los primeros
semestres los estudiantes con mayor confianza en su capacidad para el aprendizaje
autorregulado, usan mas estrategias de elaboracion. Ademas, hay mas probabilidad
de que tengan mayor orientacion al rendimiento; y éstos son los que obtienen mejor
rendimiento académico, usan mas estrategias de busqueda de informacion, a la vez
que muestran menos deficiencias para el estudio. El patron de relaciones
anteriormente descrito también se observé en la carrera de Letras y Literatura
Hispanicas donde la motivacion al rendimiento como las estrategias de busqueda

de informacién, se relacionan con mejores resultados de rendimiento académico.

En cambio, los estudiantes de la carrera de Medicina que se encuentran entre el
quinto y noveno semestre, y que tienen mayor orientacion al rendimiento son los
gue usan menos las estrategias de elaboracién y de busqueda de informacion,

ademas obtienen menor calificacion y reportan mas deficiencias para el estudio; a
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diferencia de aquellos estudiantes con mayor confianza en su capacidad para el
aprendizaje autorregulado son los que usan mas las estrategias de elaboracion y
busqueda de informacion, y obtienen mejor rendimiento académico. Este patron de
relaciones también se da en las carreras de Ingenierias y Economia, es decir las
estrategias de busqueda de informacién se relacionan con mas altos promedios de
la licenciatura; por el contrario, el factor orientacion al rendimiento, se relaciona con

deficiencias para el estudio y con bajos resultados en el promedio de la licenciatura.

En el caso de la carrera de Pedagogia los estudiantes con mayor orientacion al
rendimiento usan menos las estrategias de elaboracion y mas las de busqueda de
informacion. Por su parte, los estudiantes que muestran mayor confianza en su
capacidad para el aprendizaje autorregulado, usan tanto las estrategias de
elaboracion como de busqueda de informacion, y esta ultima estrategia es la que

mas se relaciona con un mejor rendimiento académico.

Como se observo, algunas caracteristicas motivacionales como la orientacién al
rendimiento, muestran patrones de relaciones que varian entre carreras y dentro de
cada una de éstas como en el caso de Medicina; en otras palabras se adaptan a
algin contexto de acuerdo con las exigencias curriculares especificas de las
asignaturas de cada profesién. En cambio, las creencias de autoeficacia muestran
un comportamiento constante de influencia positiva en el rendimiento académico y
en las estrategias de aprendizaje; a diferencia del factor déficits para el estudio que
mostré un patréon constante de influencia negativa con las creencias de autoeficacia

y las estrategias de aprendizaje.

En cuanto al uso de estrategias de aprendizaje, las estrategias de elaboraciéon y de
busqueda de informacion se mostraron como elementos muy importantes para que

el estudiante controle su propio aprendizaje.

Estos resultados son coherentes con otros estudios que reportan que la orientacion
al aprendizaje esta vinculada con las creencias de autoeficacia y éstas con el
rendimiento académico, en similitud con otros estudios (Bell y Kozlowski, 2002;
Coutinho & Neuman, 2008; Hsieh, Sullivan & Guerra, 2007; Jiangkui & Yuanxing,
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2011; Kent & Isaacson, 2010; Midgley & Urdan, 1995; Pajares, Britner & Valiante,
2000; Pintrich, Zusho, Schiefele & Pekrun, 2001; Zusho, Pintrich & Coppola, 2003)
cuyo marco teorico se basa en la propuesta del aprendizaje autorregulado de la
perspectiva cognitivo social (Pintrich, 2004, Zimmerman, 2000; 2008; Zimmerman
& Schunk, 2011) y con estudios en donde sélo las creencias de autoeficacia
predicen el rendimiento académico (Adeyemo, 2007; Akama, 2006; Brown,
Tramayne, Hoxha, Telander, Fan & Lent, 2008; Gore, 2006; Kitsantas &
Zimmerman, 2009; Lindley & Borgen, 2002; McLaughlin, Mountray & Muldoon,
2008; Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley & Carlstrom, 2004; VanderStoep, Pintrich
& Fagerlin, 1996).

Ademas, se aporta informacion adicional a las investigaciones realizadas por
Pintrich y Harackiewicz respecto a las metas de aprendizaje de los estudiantes,
debido a que estos autores se distanciaron de la teoria de las metas normativas
donde la orientacion al aprendizaje es “buena” y la orientacién hacia el rendimiento
es “mala”; y aunque dichos investigadores proponen que los buenos estudiantes
autorregulados deben tener una mezcla de estas dos dimensiones, es decir, un
interés genuino por el aprendizaje (orientacion al dominio), pero también por su
rendimiento (orientacién al rendimiento), en este estudio se observaron patrones de
relaciones donde no sucede de este modo para obtener mejores resultados en el

rendimiento académico.

Si se observan los planes de estudio, las caracteristicas particulares de las
actividades académicas y el perfil de egreso de las carreras que conformaron la
muestra en este estudio (UNAM, s.f.), entonces en la carrera de Medicina, campus
CU y FES Zaragoza, cuentan con planes de estudio con secuencias de
acercamiento gradual a diversos escenarios, lo que implica el desarrollo de
actividades de creciente complejidad, incluso de realizar practicas en ambientes
reales donde el alumno interactda con los usuarios de diversos centros de salud;
asimismo, debido a las exigencias de sus estudios la dedicacién a la carrera es de

tiempo completo.
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En las carreras de Ingenierias los alumnos necesitan buenos conocimientos en
matematicas, fisica, quimica y computacién asi como dominar preferentemente el
idioma inglés. Realizan practicas experimentales en el laboratorio, visitas a
industrias y actividades de campo; deben asistir a cursos complementarios, por lo

que esta contemplada su dedicacion de tiempo completo.

Por otro lado, en la licenciatura de Economia se requiere que los alumnos
seleccionen, clasifiguen y analicen métodos cuantitativos derivados de la l6gica
matematica y la estadistica debido a que requieren desarrollar proyecciones y
programas, con apoyo de diversas herramientas por ello, deben tener un buen
dominio de la computadora y la compresion del idioma inglés; asi mismo, realizan
practicas y visitas a empresas y comunidades. No se especifica la exigencia de

tiempo parcial o completo a la carrera.

En cambio, en la carrera de Pedagogia el alumno debe desarrollar habilidades que
le permitan realizar descripciones, analisis, interpretaciones y explicaciones que
mejoren los procesos educativos asi como brindar ayuda pedagdgica. Los planes

de estudio de esta carrera demandan sélo tiempo parcial.

Asimismo, es diferente lo que se enfatiza en la carrera de Letras y Literatura
Hispanicas donde la formacién en el campo documental, linglistico, critica y
creacion literaria es primordial debido a que implica el desarrollo en los alumnos de
su capacidad de comprension, sintesis, habilidades linguisticas, buena expresion
escrita, imaginacion y creatividad. La programacion de dedicacién a la licenciatura

es de medio tiempo, aunque se recomienda dedicar tiempo completo a los estudios.

Si se comparan las caracteristicas anteriores de las carreras con los patrones de
relaciones de los factores del aprendizaje autorregulado, entonces pareceria que
s6lo donde se exige una gran carga de lectura sin practicas en laboratorios,
comunidades o empresas, es donde los factores motivacionales de orientacion al
rendimiento y autoeficacia se relacionan de manera positiva con las estrategias de
aprendizaje autorregulado y con el rendimiento académico, como en el caso de la

carrera de Medicina (1° al 4° semestre) y Letras y Literatura Hispanicas.
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Pero, si la carga curricular implica un énfasis en las formas de pensamiento de
andlisis matematico y de abstracciones l6gico-matematicas, ademas de practicas
profesionales en diversos escenarios, entonces la orientacion al rendimiento deja
de ser un factor que se relaciona con deficiencias para el estudio, quiza porque
estos procesos requieren que el estudiante esté orientado al dominio y con alta

motivacion intrinseca.

En el caso de la carrera de Pedagogia, seria incorrecto concluir, dados los diversas
formas de relacién de los aspectos motivacionales como se evidencia en este
estudio, que la orientacion al rendimiento no es importante y que es usada con poca
frecuencia; por lo que es necesario desarrollar estudios con disefios transversales
o longitudinales, pero adecuados para comparar el comportamiento en cada
semestre o fases en la que esta estructurada cada carrera, o que permitiria indagar
sobre caracteristicas del desarrollo del aprendizaje con el fin de poder identificar
asignaturas, que debido sus exigencias, son causas de rezago o desercion

estudiantil, lo cual se podria evitar.
Alcances y limitaciones del estudio

Este trabajo inici6 como una busqueda de factores que influyen en el rendimiento
educativo de estudiantes universitarios; se acoté y clarificé con el apoyo y ayuda de
expertos quienes sirvieron de guias hacia la comprensién de aspectos teoricos y de
resultados derivados de estudios empiricos en donde se identifican aspectos macro
sociales, del entorno escolar, familiares y del alumno que influyen para lograr
alcanzar un mejor rendimiento académico; asi como en el uso de metodologias
rigurosas, sisteméaticas y operaciones estadisticas que marcan la pauta para el
desarrollo de procedimientos e instrumentos de medida para evaluar aspectos del
desarrollo cognitivo, motivacional y social e influencia en el logro educativo de

estudiantes universitarios.

Se utilizaron métodos estadisticos robustos, que son Uutiles en la evaluacion
psicométrica, debido a que aportan estimaciones estadisticas de propiedades de

validez y confiabilidad, y verifican los efectos en el rendimiento académico. A pesar
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de que en este estudio los resultados explican un porcentaje pequefio del
rendimiento académico autorreportado, los analisis de las relaciones son

coherentes con la perspectiva teorica del aprendizaje autorregulado.

Se contribuye con escalas o instrumentos de medida de estrategias de aprendizaje
utiles para realizar diagnosticos de estudiantes universitarios; debido a que permite
describir ciertas caracteristicas de estudiantes ventajosos asi como propuestas para
mejorar el desempefio escolar y el éxito de los estudiantes universitarios. Por ello,
los modelos de relaciones son un precedente empirico que proponen iniciar la
ensefianza de la autorregulacién en el aprendizaje con la promocién de metas
orientadas al aprendizaje, apoyar a los estudiantes a generar creencias de
autoeficacia y reducir las deficiencias del control de la regulacion; asi como
promover estrategias que permitan al estudiante vincular sus conocimientos
adquiridos con otros, busqueda de alternativas para llegar a soluciones y aplicarlas
en diversas situaciones; localizacion de informacion relevante y su revision de
manera profunda, y con base en esto, mejorar su participacion en el aula al realizar

preguntas significativas y cuestionar a expertos.

En si, los procedimientos desarrollados permitieron la elaboracién de indicadores
sélidos para evaluar constructos o factores latentes constituidos por varios items;
dichos constructos podrian ser parte de los denominados cuestionarios de contexto
disefiados con el fin de identificar perfiles o caracteristicas de estudiantes, asi como
factores que influyen en el logro educativo y de esta manera desarrollar modelos
empiricos que permitan explicar e identificar elementos para la mejora de la calidad
educativa y que al mismo tiempo retroalimenten las acciones derivadas de la politica

educativa nacional (Backoff, Sanchez, Pe6n, Monroy & Tanamachi, 2006).

Respecto a las limitaciones del estudio se identifica que la variable utilizada para
medir el rendimiento académico, el promedio de licenciatura, no es una medida
estandarizada, y aunque la Universidad cuenta con un sistema de créditos
(unidades de medida del trabajo académico que requiere el estudiante para lograr

habilidades profesionales) no se tuvo acceso a dicha informacion; y tampoco son
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medidas equiparables entre carreras en cuanto a formas de pensamiento o

procesos cognitivos involucrados.

Asimismo, aunque el disefio intentd representar a la diversidad de areas de
conocimiento, se debio incluir caracteristicas de cada carrera de la muestra,
especificamente aspectos del desarrollo curricular de cada licenciatura como las
asignaturas donde se enfatizan ciertos tipos de procesos cognitivos, conocimientos
y habilidades, asi como considerar los momentos (ciclos escolares, semestres 0
anuales) donde se practican las competencias promovidas por la escuela en

escenarios como laboratorios, comunidades o empresas.

En estudios futuros se recomienda utilizar los factores que resultaron con mejores
propiedades psicométricas en pruebas de contexto. Y con los factores que no
cubrieron los criterios psicométricos seria adecuado ajustarlos y afadir nuevos

items, para mejorar el factor latente que evalula.

También, seria importante disefiar y desarrollar un sistema de indicadores de
contexto que implique una estructura que logre diferenciar etapas de desarrollo de
los estudiantes y medir sus competencias de acuerdo con las exigencias de ciertas
asignaturas o etapas curriculares desde el inicio de su educacion formal hasta que

finalicen los estudios.

Esto implica disefios longitudinales que retroalimentan su propio disefio con el fin
de ajustar y anexar variables pertinentes que logren explicar los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Lent, Taveira, Sheu & Singley, 2009; Little, Lopez,
Oettingen & Baltes 2001; Robles, Escobar, Barranco, Mexicano & Valencia, 2009).
Aunado a lo anterior, se deberian desarrollar investigaciones que empleen
procedimientos de escalamiento horizontal y vertical, para homologar la métrica de
los factores en el mismo grado y en otros grados escolares (Dorans, Pommerich &
Holland, 2007; Kolen & Brennan, 2014); o desarrollar Modelos Multidimensionales
Multigrupo en el marco de la TRI como algunos autores proponen (Patz & Yao,
2007; Reckase, 2009). También, es necesario que los datos se organicen de forma

anidada para emplear analisis de modelos jerarquicos lineales (Murillo & Martinez-
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Garrido, 2012; Raudenbush & Bryk, 2002; Woltman, Feldstain, MacKay & Rocchi,
2012). Asi como realizar investigaciones con modelos de valor afiadido de los
centros escolares que permitan valorar avances en el desempefio académico o de

determinados procesos educativos (Martinez-Arias, Gaviria & Castro, 2009).

Otras lineas de investigacion de interés por desarrollar, entorno a los procesos de
autorregulacion, son la implementacion de cuestionarios adaptativos (Diaz, Abad,
Gil, Barrada & Garcia, 2011) y de software educativo en entornos virtuales
(Tchounikine, 2011).

Con este trabajo se aportan diversos elementos que favorecen la cultura de la
evaluacion educativa y en la trasparencia de rendicion de cuentas de centros
educativos en la mejora la formacion académica de alumnos y docentes, y que son

Gtiles para la toma de decisiones en la politica educativa.
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Figura 49. Hoja de respuesta empleada al aplicar los cuestionarios
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Figura 70. Curvas caracteristicas del item 4
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Figura 71. Curvas caracteristicas del item 11
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Probabilidad

a=114

Curvas Caracteristicas Operantes del item 12

——bl=-343 —b2-=-193 —b3=.031

—b4=154

Probabilidad

Curvas Categoriales de Respuesta del item 12

r 3 2 1 0 1 2
——k1{1-b1) —K2 (b1-b2) —k3 (b2-b3) —— k4 (b3-b4) —KS (b4)

Figura 72. Curvas caracteristicas del item 12
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items del factor 3, déficits para el estudio
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Curvas Caracteristicas Operantes del item 15
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Figura 73. Curvas caracteristicas del item 15
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Figura 74. Curvas caracteristicas del item 19
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Figura 75. Curvas caracteristicas del item 21
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Anexo 6

ftems del Factor 4, busqueda de informacion
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Figura 76. Curvas caracteristicas del item 23
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Figura 77. Curvas caracteristicas del item 52
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Figura 78. Curvas caracteristicas del item 55
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Probabilidad
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Figura 79. Curvas caracteristicas del item 65
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