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Resumen

En este estudio se evalud la relacion entre la autoeficacia percibida, metas de aprendizaje y estrategias
para el aprendizaje autorregulado. Se aplicaron cuestionarios de autoeficacia y de estrategias de
aprendizaje a 766 estudiantes universitarios. Se valoraron las propiedades psicométricas de los
instrumentos mediante andlisis factoriales exploratorios y confirmatorios y andlisis con el modelo de
respuesta graduada (MRG) de la Teoria de Respuesta al item (TRI). Se obtuvieron seis factores:
autoeficacia percibida, problemas de concentracién, metas de aprendizaje, estrategias metacognitivas,
de dominio y de comprension. Con un andlisis de senderos (Path Analysis) se identificaron asociaciones
entre la autoeficacia percibida con metas de aprendizaje (r =.48) y problemas de concentracion (r =-.45);
también se encontré una relacidon negativa entre estas dos Ultimas variables (r =-.46). Los tres factores
anteriores resultaron predictores de estrategias metacognitivas (R2 =.22), de dominio (R2 =.26) y de
comprension (R2 =.12). Los resultados se interpretan desde la perspectiva cognitivo social del
aprendizaje autorregulado.
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Abstract

The study evaluated the relationship between perceived self-efficacy, learning goals, and self-regulated
learning strategies. Questionnaires concerning self-efficacy and learning goals were applied to 766
university students. The instrument’s psychometric properties was assessed using exploratory and
confirmatory factor analysis with Samejima’s graded response model (GRM) of the ltem Response
Theory (IRT). Six factors were obtained: perceived self-efficacy, concentration problems, learning goals,
metacognitive strategies; domain and comprehension strategies. Path analysis showed associations
between perceived self-efficacy with learning goals (r=.48) and concentration problems (r=-.45); there
was also a negative association found between the last two variables (r=-.46). The last three factors are
predictors of metacognitive (R2=.22), domain (R2=.26) and comprehension (R2=.12) strategies. The
results were interpreted with a social cognitive perspective of self-regulated learning.

Keywords: Perceived self-efficacy, Learning strategies, Higher education, Path analysis, Item Response
Theory.

[. Introduccién

Desde una perspectiva cognitivo-social el aprendizaje autorregulado implica una
interaccidon entre la autoeficacia percibida y el monitoreo de procesos de
autorregulacion. Un estudiante autorregulado muestra iniciativa para adquirir
habilidades académicas con un alto sentido de autoeficacia percibida, establece metas
préximas en el tiempo, realistas y retadoras, ademas, selecciona y emplea estrategias
de aprendizaje acordes con las demandas de la tarea y el estilo personal (Pintrich,
2004; Zimmerman, 2000, 2002, 2008; Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005;
Kitsantas y Dabbagh, 2010; Zimmerman y Schunk, 2011).

La autoeficacia percibida se define como los juicios de los estudiantes sobre la
capacidad y los medios que poseen para realizar una tarea y alcanzar metas de forma
exitosa (Bandura, 1986, 1993); dichas percepciones ayudan a mantener ambientes
apropiados, tanto internos como externos, e influyen en actitudes y conductas
favorables para el aprendizaje, porque se vinculan con procesos de autorregulacion en
diferentes contextos educativos (Linnenbrink y Pintrich, 2003; Pintrich, 2004; Usher y
Pajares, 2008; Kitsantas y Zimmerman, 2009).

Desde esta perspectiva también son importantes las metas de aprendizaje, porque se
refieren a los resultados que se desea alcanzar y con las cuales se van comparando
las acciones realizadas. De esta manera las metas sirven como una guia en los
procesos de autorregulacién y permiten seleccionar estrategias de organizacion,
planeacién, manejo del tiempo, busqueda de ayuda y comprension de los temas (Elliot,
2008; Elliot y Murayama, 2008; Elliot, Murayama y Pekrun, 2011). A partir de estudios
realizados (Pintrich 2000a, 2000b, 2004) se ha observado que los alumnos con un
acercamiento hacia metas orientadas al dominio utilizan procesos cognoscitivos
complejos; en cambio, quienes practican una orientaciéon al rendimiento intentan
demostrar sus competencias y evitan demostrar incompetencia.

Las estrategias metacognitivas, que se refieren a la planeacion, monitoreo y control de
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la cognicién, ayudan al estudiante a programar actividades y recursos que necesita
para establecer y alcanzar sus metas de aprendizaje. Los estudios en esta linea
muestran que se relacionan con la autoeficacia percibida (Robbins, Lauver, Le, Davis,
Langley y Carlstrom 2004; Chu y Choi, 2005; Gore, 2006; Berger y Karabenic, 2011,
Kleitman y Gibson, 2011).

Asimismo, desde la perspectiva cognitivo social del aprendizaje autorregulado los
déficits en los procesos de autorregulacion se deben a la ineficacia para planear y
controlar las tareas o actividades, como consecuencia de la carencia de guias o
modelos para manejar problemas personales, la apatia, los desdrdenes del estado de
animo, asi como a los problemas de concentracion, en el recuerdo, la lectura y la
escritura (Pintrich y Garcia, 1991; Zimmerman, 2000).

Entre los instrumentos para evaluar tanto la percepcion de autoeficacia como
estrategias para el aprendizaje autorregulado se encuentran el SeLrF-A (Self-Efficacy for
Learning Form-A, [cuestionario de autoeficacia para el aprendizaje-A], Zimmerman y
Kitsantas, 2007), cuyo objetivo es evaluar percepciones de autoeficacia para el
aprendizaje autorregulado; y el CEPAA, Cuestionario de Estrategias para el Aprendizaje
Autorregulado (Martinez-Guerrero, 2004) su propésito es evaluar un conjunto de
estrategias para el aprendizaje autorregulado. En la mayoria de los estudios realizados
en el desarrollo de este tipo de instrumentos se ha tenido problemas de validez de
constructo debido a que en ocasiones no es posible reproducir la misma estructura
factorial con poblaciones diferentes (Martinez-Guerrero, 2004; Gadelrab, 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 y Kitsantas, 2007); en cambio, la version en espariol
desarrollada en Argentina se integra de 10 items (Bugliolo y Castagno, 2005); y
actualmente se cuenta con una version en espafol elaborada en México constituida por
17 items (Pool-Cibrian, Martinez-Guerrero y Campillo-Labrandero, 2011).

De la revision y andlisis de los estudios mencionados se han valorado las propiedades
psicométricas e identificado hallazgos importantes que han contribuido al conocimiento
de factores asociados al aprendizaje autorregulado. Sin embargo, los resultados
empiricos de las relaciones encontradas entre procesos de autorregulacion no se han
corroborado de manera definitiva, por lo menos en las fases especificas y en las areas
del modelo tedrico, por lo que es necesario generar otras lineas de investigacion, con
métodos que permitan apoyar la validez de instrumentos de medida, considerando las
relaciones conceptuales y empiricas de las variables dentro de un modelo especifico.

Por lo anterior, el objetivo de este estudio es aportar evidencia adicional sobre las
relaciones entre la percepcion de autoeficacia y el uso de estrategias para el
aprendizaje autorregulado, en el marco de la perspectiva cognitivo-social. Para lograr
este objetivo se aplicaron dos instrumentos a muestras de estudiantes universitarios: el
SELF-A (Self-Efficacy for Learning Form-A) version en espafiol desarrollada en México y
el CepAA, complementado con una escala de metas de aprendizaje. Ambos
instrumentos se sometieron a un Analisis Factorial Exploratorio (AFe) y Analisis
Factorial Confirmatorio (AFC), asi como al analisis de items con criterios psicométricos
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del modelo politbmico de Respuesta Graduada (MRG) de Samejima, de la Teoria de
Respuesta al item (TRr1). Con los factores obtenidos se realiz6 un anélisis de senderos
(Path Analisys) para estimar las relaciones entre las variables identificadas en el
modelo de medida.

[l. Método

2.1 Participantes

Se realizé un muestreo no probabilistico intencional de estudiantes que tuvieran un
avance en su plan de estudios de licenciatura de mas de un semestre; la muestra se
conformd con 766 estudiantes de las facultades de Ingenieria 253 (33%), Economia
214 (28%), Pedagogia 176 (23%) y Medicina 123 (16%) pertenecientes a una
universidad publica de México; el promedio de edad fue de 21.6 afios, con un intervalo
entre 18 y 26 afos, de los cuales 381 (49.7%) son hombres y 385 (50.3%) son mujeres.

2.2 Instrumentos

Cuestionario de Autoeficacia para el Aprendizaje, SELF-A, (Zimmerman y Kitsantas,
2007), version en espafiol desarrollada en México (Pool-Cibrian, Martinez-Guerrero y
Campillo-Labrandero, 2011). En la adaptacion de este instrumento se utilizé la técnica
de traduccion “hacia atras” basada en criterios de adaptacion de cuestionarios
psicolégicos y educativos (Hambleton, 2005; Merenda, 2005; Solano, Contreras y
Backoff, 2009). Esta conformado por 17 reactivos, con cinco opciones de respuesta tipo
Likert, consta de un solo factor, con Alpha de Cronbach (a), de .92. Para los fines de
este estudio se afiadieron tres items derivados de la adaptacion, los cuales se refieren
al manejo del conflicto entre problemas con los comparieros y de situaciones sociales
con el estudio.

Cuestionario de Estrategias para el Aprendizaje Autorregulado, CepPAA, (Martinez-
Guerrero, 2004). Consta de 55 items, con cinco opciones de respuesta tipo Likert, para
evaluar el aprendizaje autorregulado en cuatro dimensiones: 1) estrategias cognitivas y
metacognitivas, 2) estrategias de comportamiento, 3) estrategias motivacionales y 4)
estrategias de interaccion contextual. Los factores obtenidos cuentan con una
confiabilidad Alpha de Cronbach (a) promedio de .85. Este cuestionario se
complementé con items de metas para el aprendizaje, los cuales estiman tanto la
orientacion para el aprendizaje como para el rendimiento.

2.3 Procedimiento

Se solicito el permiso a las autoridades de cada facultad para aplicar a los alumnos los
cuestionarios, impresos en un cuadernillo, que incluian informacién sobre los objetivos
del estudio, la explicacion de su participacion voluntaria y las instrucciones. Las
aplicaciones fueron grupales y duraban aproximadamente 30 minutos.
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I1l. Resultados

3.1 Analisis Factorial Exploratorio (AFE)

Se realizé una exploracion de los datos para estimar los estadisticos descriptivos con el
programa spss version 19. Con estadistica clasica se verifico el nivel de discriminacion
de los items entre alumnos extremos en el uso de estrategias especificas de
aprendizaje mediante la prueba t de Student y la correlacion item-test; todos los
reactivos obtuvieron indicadores satisfactorios.

Se aplicaron técnicas de AFe con el fin de identificar los componentes principales de las
variables latentes que explican la covariacion de las variables medidas. Se verifico el
indice Kaiser-Meyer-Olkin (kM0) con valores mayores a .88; se identificd la estructura
factorial mediante el criterio de Kaiser. Debido a la relacion tedrica entre las variables,
se consideré adecuado utilizar el método de rotacidon oblicua promax, con el que se
alcanz6 una estructura logica y tedrica satisfactoria.

En el SELF-A version mexicana se obtuvo un solo factor conformado por 18 de 20 items,
con un a=.90, conservando 16 items originales y 2 de los 3 items afiadidos. En el caso
del cepaA se identificaron 5 factores conformados por 35 items con un a =.88. Los
factores resultantes fueron: problemas de concentracién conformado por 11 items con
un a =.84; estrategias metacognitivas (8 items), a =.76; estrategias de dominio del tema
(6 items), a =.73; metas de aprendizaje (6 items), a =.72; y estrategias de comprension
(4 items), a =.71; como resultado de este proceso se eliminaron algunos items
originales de los factores de estrategias de dominio y estrategias de comprension;
también se eliminaron dos factores, uno sobre interaccibn en clases, y otro de
aprendizaje cooperativo; de los items afiadidos se eliminaron aquellos que evallan
metas con orientacion al rendimiento.

En la Tabla | se muestran promedios y desviaciones estandar de las puntuaciones de
los factores de acuerdo con la Teoria Clasica de Test (TCT) y los parametros de
discriminacion y posicién de los items con la Teoria de Respuesta al Item (TRi).
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Tabla |. Promedios de parametros estimados del analisis de items en cada factor

TCT TRI
Factor PTOm.ed.'O dE.B, Promedio de posicién
(no. de Items) Discriminacioén
Media(D.E.) a(Se) b1(Se) b2(Se) b3(Se) b4(Se)
Autoeficacia (18) 4.13(0.58) 0.854(.06)  -3.45(.18) -2.45(.09) -1.18(.06) 0.36(.05)

Problemas de
concentracion (11)
Estrategias
Metacognitivas (8)
Estrategias de

3.32(0.69)  0.529(.04) -2.90(.13) -1.35(.07) -.002(.06)  2.20(.11)

3.80(0.60)  0.472(.03) -5.12(.28)  -3.08(.13)  -1.01(.09)  1.43(.10)

dominio (6 2.68(0.77)  0.473(.02) -2.18(.11)  -10(.07)  1.72(.08)  3.41(.14)
Metas de

aprendizaie (6) 3.98(0.66)  0.609(.04) -4.11(.21) -2.65(.10) -1.22(.07) 57(.07)
Estrategias de 3.41(0.95) 0.358(.02) -3.62(.16) -1.84(.10)  -.19(.09)  1.73(.12)

comprension (4)

TCT: Teoria Clasica de los Test
TRI: Teoria de Respuesta al Iltem
Se: Error Estandar de medida

3.2 Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC)

Se emplearon técnicas de ArFc con el fin de evaluar la estructura del modelo de medida
de los factores resultantes y verificar la unidimensionalidad de cada factor. Se utilizé el
software EQS version 6.1 (Bentler, 2006); los coeficientes de regresion estandarizados
fueron mayores a .33y los valores de ajuste fueron satisfactorios (Kline, 2005) con x¥/gl
< 2.4; CFl, IFl y GFI > .96; y RMSEA < 0.04.

3.3 Andlisis de los items mediante el MRG para categorias ordenadas de Samejima

Cada factor se trat6 como una escala independiente para estimar los pardmetros,
debido a la exigencia de unidimensionalidad del modelo aplicado. Se utilizé el software
Xcalibre version 4.1 (Guyer y Thompson, 2011). El ajuste de todos los reactivos fue
satisfactorio, con valores de x¥/gl < 4 y p>.07; dado este ajuste de los datos con el MRG
se procedié a analizar los parametros de los items.

En la calibracion de los items se estimaron los parametros de discriminacion
(parametro a) y de posicion (parametro b) en el continuo del constructo para cada
alternativa de respuesta, con el método de maxima verosimilitud (ML); y para la
calibracion de los parametros de habilidad, Theta (©), de los individuos se utilizo el
método modal bayesiano (MAP).

En el MRG el parametro a del item representa la probabilidad de cambiar de una
alternativa respuesta a otra en un nivel determinado de la habilidad de las personas
evaluadas. Un valor alto indica que las personas con un determinado nivel de habilidad
probablemente seleccionen una alternativa 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 de habilidad que tengan las personas. El rango de
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valores para evaluar el parametro a se baso en los criterios de Baker 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 y Kim, 2004).

Los parametros b del item sefialan el 0.5 de probabilidad o el maximo de las curvas de
las alternativas en un intervalo del continuo de la habilidad (®©) evaluada. Un item con
parametros b muy juntos, medird con alta precision esos niveles de ©, pero aportara
poca informacion en el resto del continuo de ©. En cambio, cuando los parametros b
estan distribuidos a lo largo del continuo de la habilidad y contribuira a evaluar de
manera confiable todos los niveles de © en ese intervalo. Asimismo, las gréaficas de las
funciones categoriales de respuesta (CRF; Category Response Function) proporcionan
de manera visual la ubicacion de dichos parametros. Adicionalmente, la funcion de
informacion (TiIF, Test Information Functions) muestra la confiabilidad con que medir4
un factor ese intervalo del continuo de ©; al observar la grafica permite conocer qué
niveles de © corresponden a mayores elevaciones de la curva, y en esos intervalos se
medir4 con mayor precision. El continuo de © puede tomar valores entre +«, pero
convencionalmente se le limita a media 0 y unidades de desviacion estandar hacia
valores entre +4.

Considerando lo anterior sobre el MRG, en los factores de este estudio la discriminacion
(parametro a) de los items muestra indices satisfactorios (ver Tabla I); excepto en el
factor estrategias de comprensién, cuyos valores en los items son aceptables aunque
moderados (Baker y Kim, 2004).

La distribucibn de los parametros b, en el factor problemas de concentraciéon y
estrategias de dominio, se encuentran extendidos a lo largo del respectivo continuo
evaluado (Tabla 1); en los factores de estrategias metacognitivas y de compresion se
encuentran distribuidos en niveles bajos, centrales y moderadamente altos; y en los
factores de autoeficacia percibida para el aprendizaje y metas de aprendizaje, se
encuentran en niveles bajos y centrales en el continuo de habilidad 6.

Respecto de las funciones categoriales de respuesta (CRF;, Category Response
Function) en la Figura 1 se muestra un ejemplo del item 10 del factor autoeficacia
percibida (Si estas de mal humor mientras estudias, ¢eres capaz de concentrarte para
terminar con el trabajo académico asignado?).

CRFs for item 10

1,00
0,90
0,80
0,70
0,60

NhwN =

0,40,
0,30
0,20
0,10
-4 -3 2 -1 o 1 2 3 4
Theta ®2011 ASC

Figura 1. Curvas categoriales de respuesta (CRF) del item 10
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La funcidn de informacion para este factor (TIF) permite conocer que los items mediran

con mayor precision intervalos bajos y centrales del continuo de autoeficacia, como se
muestra en la Figura 2.

© 2011 ASC

Figura 2. Funcion de informacion (TIF) del factor autoeficacia para el aprendizaje

Las cRrRr del item 16 (Cuando el profesor pregunta algo en clase considero que lo sé,

pero no puedo recordarlo) del factor problemas de concentracion se muestran en la
Figura 3.

CRFs for Item 16

N W=

-4 -3 2 = o 1 2 3 =

Theta ©® 2011 ASC

Figura 3. Curvas categoriales de respuesta (CRF) del item16

La TIF permite conocer que se estimaran con mayor precision intervalos bajos,
centrales y moderadamente altos del continuo de la habilidad (ver Figura 4).

4.0

36
3.2
28
2.4
2,0
18
1.2

0.4

©®2011 ASC

Figura 4. TIF del factor problemas de concentracion
Otro ejemplo de las crr del item 5 (Al terminar de leer lo que estoy estudiando saco

mis propias conclusiones) para el factor estrategias metacognitivas se muestran en la
Figura 5.
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CRFs for item 5

°
e

RN

-2 -3 2 = o 1 2 3 -
Theta ®2011 ASC

Figura 5. Curvas categoriales de respuesta (CRF) del item 5

La TIF permite conocer que se estimardn con mayor precision intervalos bajos vy
centrales que en altos del continuo de habilidad © (ver Figura 6).

Domain 2 TIF

-4 -3 2 -1 o 1 2 3 4
® 2011 ASC

Figura 6. TIF del factor estrategias metacognitivas

Las crr del reactivo 55 (Estudio mas de lo que exigen los profesores) del factor
estrategias de dominio se muestran en la Figura 7.

CRFs for Item 55

1,00
0.90
0,80
0,70
0,60

MhwN=

0,40
0,30
0,20
0,10

-4 -3 2 -1 o 1 2 3 4

Theta ©® 2011 ASC

Figura 7. Curvas categoriales de respuesta (CRF) del item 55

La TIF permite conocer que se estimaran con mayor precision intervalos
moderadamente bajos, centrales y moderadamente altos del continuo de © (ver Figura
8).

Domain 3 TIF

-4 -3 = -1 o 1 2 3 4

©®2011 ASC

Figura 8. TIF del factor estrategias de dominio
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Las crF del item 35 (Hago mis tareas porque me sirven para darme cuenta de lo que
he aprendido) en el factor metas de aprendizaje se muestran en la Figura 9.

CRFs for item 35

1,00
0,90
0.80
0.70
0.60
0,50
0.40
0.30
0,20
0.10

NhwN =

-2 -3 =3 -1 o 1 2 3 4
Theta ©2011 ASC

Figura 9. Curvas categoriales de respuesta (CRF) del item 35

La TIF permite conocer que se estimardn con mayor precision intervalos
moderadamente bajos y centrales pero no en altos del continuo de habilidad © (ver
Figura 10).

3,0
27
2.4
2.1

1.8
1.5
1.2
o.s
o6
03

Figura 10. TIF del factor metas de aprendizaje

Las crF del item 40 (Cuando termino de estudiar un tema anoto palabras clave que me
ayuden a recordarlo) en el factor estrategias de comprension, se muestran en la Figura
11.

CRFs for Item 40

©
)

nb W=

Theta ©® 2011 ASC

Figura 11. Curvas categoriales de respuesta (CRF) del item 40

La TIF permite conocer que se estimaran con mayor precision intervalos bajos,
centrales y altos del continuo de la habilidad evaluada (ver Figura 12).
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Domain 5 TIF

0,50

0,45
0,40
0,35
0.30
0,25

0.20
0.1s
0,10
0,05

® 2011 ASC

Figura 12. TIF del factor estrategias de comprension del aprendizaje

3.4 Relaciones entre metas de aprendizaje, autoeficacia percibida, problemas de

concentracion y estrategias de aprendizaje

A partir del desarrollo teérico y empirico reportado en la literatura y con los factores
confirmados de ambos instrumentos, SELF-A y CEPAA, se realizé un analisis de senderos
para estimar las relaciones entre los factores. El ajuste del modelo de senderos es
satisfactorio: X?/gl=1.49, p=.214, CFI=.998, IFI=.998, MFI=.999, GFI=.998, RMR

estandarizado=.01, RMSEA=.026 (Kline, 2005).

Como se esperaba, se encontré una correlacion positiva significativa entre la

autoeficacia percibida y las metas de aprendizaje (.48), y correlaciones negativas
significativas entre estas dos variables con los problemas de concentracion (-.45 y -.46)

respectivamente (ver Tabla Il).

Tabla Il. Correlaciones entre las variables

1 2 3 4 5 6
1. Metas -- 4817 -.456" 415" 3217 406"
2. Autoeficacia - -.450" 3717 279”7 335"
3. Problemas de concentracion - -327" -.185" -.332"
4. Metacognicion -- 1917 355"
5. Comprension - 3317
6. Dominio --
**La correlacion es significativa al nivel .01 para dos colas
En la Tabla Ill se presentan los efectos directos e indirectos que resultaron

estadisticamente significativos. Los efectos directos implican una relacién causal
directa; los efectos indirectos indican una relacion mediada por otra variable; y los

efectos totales indican la sumatoria de todos los efectos directos e indirectos.
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Tabla lll. Efectos directos, indirectos y totales

Efecto Efecto Efecto

Sendero directo indirecto total
Metas-Metacognicion .27 .145 415
Metas-Comprension .24 .081 321
Metas-Dominio .20 .206 406
Autoeficacia-Metacognicién 19 .182 371
Autoeficacia-Comprension .16 119 279
Problemas de concentracion-Metacognicion  -.12 -.207 -.327
Problemas de concentracion-Dominio -.14 -.192 -.332
Metacognicion-Dominio 19 .165 .355
Comprensién —Dominio 21 121 331

Las variables de autoeficacia percibida, metas de aprendizaje y problemas de
concentracion resultaron con efectos directos significativos en las estrategias
metacognitivas, de dominio y comprensién; y explican (R?), respectivamente, el .22, .26
y .12 de la varianza en las variables dependientes (ver Tabla IV).

Tabla IV. Varianza explicada en las variables dependientes

Variables - . . 5
dependientes Solucion estandarizada Residales R
120
Metacognicion = i\ig’:\s + All?tzeficacia - Problemas de + .882 221
concentracion
143
Dominio - 198 4 188 . .. - Problemasde + 206 s + .860 .261
Metas Metacognicion Iy comprension
concentracion
.243 162
Comprension = Metas + - + .936 123

Autoeficacia

Sin embargo, no se obtuvieron efectos directos significativos entre la autoeficacia
percibida y las estrategias de dominio; tampoco entre los problemas de concentracion y
las estrategias de comprension.

De acuerdo con lo propuesto, las estrategias metacognitivas tienen un efecto directo en
las estrategias de dominio (.19); y las estrategias de comprension tienen un efecto
directo sobre las estrategias de dominio (.21) (ver Figura 13).
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27 Estrategias 88
Metas de » metacognitivas [
aprendizaje .20
.24
.19
Autoeficacia 19 A v o6
percibida para Estrategias de |g=
el aprendizaje dominin
.16 Y
.21
-12
Problemas de i .94
concentracion -14 Estrategias de |¢—
comprension

Figura 13. Modelo de senderos de los factores

V. Discusién

El objetivo central de este estudio es aportar evidencia sobre las relaciones entre
autoeficacia percibida, problemas de concentracion, metas de aprendizaje y estrategias
cognitivas y metacognitivas en las actividades de estudio de alumnos universitarios.
Para ello, se analizaron los modelos de medida de dos instrumentos, el SELF-A y el
CEPAA, desde la TCT y la TRI, que permitieron identificar seis factores con criterios
psicométricos adecuados: autoeficacia percibida para el aprendizaje, problemas de
concentracion, estrategias metacognitivas, estrategias de dominio, metas de
aprendizaje y estrategias de comprension.

Las propiedades psicométricas de los instrumentos se estimaron mediante analisis de
reactivos con la TCT y se obtuvieron buenos niveles de discriminacion (prueba t,
correlacion item-escala) y nivel de confiabilidad satisfactorio. En los analisis factoriales
exploratorios se obtuvo una estructura simple con cargas factoriales adecuadas; y en
los analisis confirmatorios se observaron indices satisfactorios que apoyan la validez de
constructo. Desde la TRI, los items obtuvieron un nivel satisfactorio de bondad de ajuste
y de parametros de discriminacion y ubicacion de la habilidad medida con el modelo de
respuesta graduada (MRG) de Samejima.

A diferencia de la TCT que proporciona un indice global de confiabilidad (alpha de
Cronbach), la TrI ofrece una funcion de informacién de cada factor que permite
identificar en qué intervalo del continuo de la habilidad se mide en forma mas precisa.
En este estudio los factores muestran mayor confiabilidad o precision al evaluar niveles
bajos y medios del continuo de la habilidad evaluada. De esta manera pueden
considerarse escalas adecuadas para detectar o diagnosticar estudiantes con niveles
medios y bajos de autorregulacion para el aprendizaje.
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Con los factores que resultaron con mejores criterios psicométricos de la T7CT y de la
TRI, se evalu6 un modelo de senderos. El analisis de las relaciones mostro
asociaciones coherentes con la teoria del aprendizaje autorregulado desde la
perspectiva cognitivo social (Pintrich, 2004, Zimmerman, 2008; Zimmerman y Schunk,
2011). En los analisis se identificdé una correlacion positiva entre la autoeficacia
percibida y las metas de aprendizaje que establecen los estudiantes; la asociacion
positiva corrobora empiricamente su vinculo. Ademas, es evidencia que apoya la
importancia de promover en los estudiantes la generacion y establecimiento de sus
metas de aprendizaje de manera realista, retadora y especifica (Buttler y Winne, 1995).

De manera similar se esperaba una correlacidon negativa entre los problemas de
concentracion, que sugiere déficits en estrategias de aprendizaje adecuadas, con el
nivel de autoeficacia y con las metas de aprendizaje. Los resultados evidencian la
influencia negativa que tienen en los estudiantes ciertos déficits de autorregulacion en
el aprendizaje (Zimmerman, 2000). Este resultado sugiere que las instituciones de
educacion superior y los programas educativos deben tener en cuenta los déficits de
autorregulacion, a fin de contrarrestar su impacto negativo en el aprendizaje y el
desempeiio de los estudiantes.

El modelo de senderos también evalud la relacién de la autoeficacia percibida, las
metas de aprendizaje y problemas de concentracion como factores importantes que
predicen el uso de estrategias para un aprendizaje autorregulado en los estudiantes.
Los efectos directos e indirectos en las estrategias metacognitivas, de dominio y
comprensién aportan evidencia adicional que apoya esta relacion.

El efecto directo de la variable problemas de concentracion en las estrategias
metacognitivas y de dominio, sugiere que los alumnos necesitan generar un ambiente
interno y externo adecuado para lograr concentrarse en sus estudios, asi como
reflexionar y monitorear las estrategias utilizadas con el fin de adecuarlas a exigencias
del contexto. Los efectos directos e indirectos de autoeficacia y metas de aprendizaje,
en esas mismas estrategias de autorregulacion, contribuyen para alcanzar un mejor
contexto, como lo sugieren otros investigadores (Linnenbrink y Pintrich, 2003; Pintrich,
2004; Zimmerman, 2008; Usher y Pajares, 2008; Kitsantas y Zimmerman, 2009).

Aun cuando no se obtuvieron efectos directos significativos entre los problemas de
concentracion y estrategias de comprension, la correlacién entre esas variables indica
un efecto indirecto a través de las metas de aprendizaje, la autoeficacia percibida y
estrategias metacognitivas. Esta interpretacion se podria considerar en el resultado del
efecto directo no significativo entre autoeficacia percibida y estrategias de dominio. A
partir del andlisis de efectos directos e indirectos del modelo de senderos y de la
varianza explicada en las variables dependientes de este estudio, se sugiere la
existencia de una interaccién de procesos psicoldgicos en donde varian conjuntamente
las metas para el aprendizaje, la autoeficacia percibida y los problemas de
concentracion. Dichas variables predicen y tienen efectos directos e indirectos sobre
otras estrategias de aprendizaje autorregulado, como estrategias metacognitivas, asi
como en el uso de estrategias de dominio y de comprension (Pintrich, 2004;
Zimmerman, 2008 y Zimmerman y Schunk, 2011).
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En estudios futuros se recomienda emplear diferentes indicadores que permitan
analizar otras relaciones que aporten validez de constructo a los procesos especificos
del aprendizaje autorregulado, asi como vincular dichos procesos con indicadores de
aprendizaje y de desempefio en muestras de alumnos de diferentes carreras. Ademas,
seria interesante evaluar la relacion de este tipo de procesos de autorregulacion en el
uso de las tecnologias de informacion y comunicacion (TIC).
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