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Resumen

El aprendizaje autorregulado, es un constructo de relevancia y vigencia en las ciencias de la
psicoldgicas y educativas, constituye una de las variables predictoras del rendimiento académico,
y se convierte en indicador clave de la de la calidad de la educacion. El objetivo de este estudio
fue determinar la relacién entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en
estudiantes universitarios a través de la revision sistematica de estudios empiricos sobre la
tematica. Se empled un enfoque mixto, con disefio exploratorio secuencial (DEXPLOS) y alcance
exploratorio-descriptivo. Se revisaron cinco bases de datos (SCIELO, REDALYC, DIALNET,
GOOGLE ACADEMICO Y SEMANTIC SCHOLAR) y se identificaron 13 investigaciones. Los
resultados evidencian la prevalencia de la teoria Sociocognitiva del Aprendizaje autorregulado
como concepcidn teorica de los estudios. EI MSLQ fue el instrumento mas utilizado para la
medicion del Aprendizaje autorregulado. La evaluacion del rendimiento académico fue a través
del promedio académico acumulado por los estudiantes hasta el momento de la intervencion. En
los estudios correlacionales la mayoria de las correlaciones encontradas entre las variables fueron
positivas y débiles. Se establecieron mayores correlaciones entre las dimensiones de la subescalas
de estrategias de aprendizaje que de la subescala de motivacion. En los estudios correlacionales-
causales o predictivos se evidencié un aumento en la complejidad de los modelos tedricos en la
explicacion del RA a través de variables y categorias del AAR o asociadas a este debido a la

prevalencia del alcance correlacional-causal.

Palabras Claves: aprendizaje autorregulado; rendimiento académico; estudiantes

universitarios; revision sistematica



Abstract

Self-regulated learning is a construct of relevance and validity in the psychological and
educational sciences, it constitutes one of the predictor variables of academic performance, and it
becomes a key indicator of the quality of education. The objective of this study was to determine
the relationship between self-regulated learning and academic performance in university students
through the systematic review of empirical studies on the subject. A mixed approach was used,
with exploratory sequential design (DEXPLOS) and exploratory-descriptive scope. Five
databases were reviewed (SCIELO, REDALYC, DIALNET, GOOGLE ACADEMICO AND
SEMANTIC SCHOLAR) and 13 investigations were identified. The results show the prevalence
of the Sociocognitive theory of the self-regulated learning, as a theoretical conception of the
studies. The MSLQ was the instrument most used to measure the self-regulated learning and the
evaluation of the academic performance was through the academic average accumulated by the
students until the time of the intervention. In correlational studies, most of the correlations found
between the variables were positive and weak. Greater correlations were established between the
dimensions of the learning strategies subscales than those of the motivation subscale. In
correlational-causal or predictive studies, an increase in the complexity of the theoretical models
was evidenced in the explanation of AR through variables and categories of the AAR or

associated with it due to the prevalence of the correlational-causal scope.

Keywords: self-regulated learning; academic performance; University students; systematic

review
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Introduccion

En los altimos afios el mundo universitario ha visto incrementada su poblacion estudiantil como
nunca antes, reflejo de los cambios demograficos, sociales, econémicos y culturales. El
reconocimiento de las caracteristicas de los estudiantes de educacion superior reviste importancia en el
marco de un contexto global que impele a que los esfuerzos formativos promuevan el desarrollo de
competencias personales y profesionales (Hernandez & Camargo, 2017).

El ingreso de jovenes en el contexto universitario, supone una serie de cambios para la vida del ser
humano. Se trata de un nuevo contexto en el cual se modifican las condiciones de vida y aprendizaje,
requiriendo de los estudiantes un cimulo de estrategias y nuevos modos de aprender, a fin de responder
exitosamente a cada una de las demandas. De ahi que, en muchas ocasiones, se presenten altas tasas de
desercidn escolar y/o numerosos indicios de bajo rendimiento académico (Albarracin & Montoya,
2016; Pereira & Vidal, 2021). Desde esta situacion, se advierte, la suspension de examenes,
asignaturas, la repeticion de afios y la desercion escolar como factores que pueden reflejar fallas en el
sistema educativo. Ante este escenario, la institucion universitaria se cuestiona sobre su eficacia para
retener y promover estudiantes, asi como su funcion como prestadora de un servicio educativo de
calidad (Artunduaga, 2008).

En la Conferencia Mundial sobre Educacién Superior realizada en Dakar en el afio 2000, se informd
que en algunos paises como Francia, Espafia, Austria y los Estados Unidos se exhibia una gran
proporcién de desercion escolar universitaria, con porcentajes entre 30 y 50%. Asimismo, se observo
este fendmeno en otros paises como Alemania, con 20 a 25%, Suiza, con 7 a 30% y Finlandia, con 10%
y en Africa, las instituciones de Educacion Superior luchan por mantener no menos del 1% de los
alumnos matriculados (UNESCO, 2009).

Aunque realmente la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI), en América Latina y el
Caribe se estima que entre el 40% y 60% de los jovenes no alcanzan niveles basicos de formacién
(OELl, 2008, citado en Albarracin & Montoya, 2016) y en Cuba la eficiencia académica terminal o de
graduacion global alcanza el 75% hay que destacar que aproximadamente el 25% de los estudiantes
gue ingresan causan baja del sistema universitario (Gomez, et al., 2008), lo que demuestra la necesidad
de seguir profundizando en este proceso.

La mision de la educacion en los diferentes contextos academicos, mas que ofrecer al alumno una
cantidad enorme de conocimientos referidos a diversos campos especializados, implica posibilitar que

sea el estudiante, quien adquiera una autonomia intelectual para utilizar estrategias de orden superior,
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involucradas en los sujetos que piensan criticamente (Botero, Alarcon, Palomino y Jiménez, 2017).
Desde esta nueva Optica se insiste en la necesidad de que el estudiante se convierta en un ser autbnomo,
conozca sus procesos cognitivos, afectivos y motivacionales y aprenda a controlar su proceso de
aprendizaje (Torrano, Fuentes y Soria, 2017).

El estudio de los factores que influyen en el aprendizaje y logro de los estudiantes, es uno de los
temas a los que la investigacion educativa ha dedicado su atencion durante las ultimas décadas. Cobra
asi, en este contexto, especial relevancia la autorregulacion del aprendizaje, la cual centra su atencion
en como los estudiantes personalmente modulan su pensamiento, afecto, motivacion y comportamiento,
a través del uso de mecanismos especificos y meta-habilidades de apoyo hacia el logro de sus objetivos
(Zimmerman, 1989).

En reciente informe elaborado por la American Psychological Association (APA, 2015) se
identifican los 20 principios psicologicos clave que deben tenerse en consideracion en las futuras
reformas educativas. Resulta significativo el claro enfoque centrado en el estudiante de practicamente
la totalidad de los principios y particularmente, el principio 7 subraya la relevancia de la
autorregulacion de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y la posibilidad de que las habilidades
vinculadas a tal aprendizaje puedan ensefarse.

Al respecto, Zimmerman (2001), desde la perspectiva sociocognitiva, explica que los estudiantes se
autorregulan en la medida en que son participantes motivados, con conocimiento de su propio proceso
metacognitivo y activos en su propio proceso de aprendizaje; es decir, que estos estudiantes
autorregulan sus sentimientos, motivaciones, pensamientos y acciones para alcanzar sus metas. El
aprendizaje autorregulado (AA), constituye entonces un proceso mediante el cual el estudiante
configura su actividad y organiza su entorno con el fin de alcanzar los objetivos que se le imponen, o
que se impone, frente a una actividad académica, de manera autbnoma y motivada (Pintrich, 2004).

Pintrich (2004) propone una estructura sistematizada en cuatro fases: planificacion y activacion,
supervision o monitorizacion, revision o control/regulacién y valoracién o reaccion/reflexion) vy, al
mismo tiempo, en cuatro areas (cognitiva, afectivo-motivacional, comportamental y contextual). Esta
clasificacion ayuda a clarificar como los subprocesos implicados en la autorregulacion se
interrelacionan unos con otros y funcionan diferencialmente en funcién de los diferentes momentos del
proceso de aprendizaje (Valle, et al., 2010).

Las fases antes mencionadas, incluyen procesos comunes a muchos de los modelos de

autorregulacion existentes como el de Zimmerman (2013). La linea divisoria entre estas fases es muy



difusa, se relacionan e integran unas con otras, asi como el proceso de su secuenciacion no es lineal e
incluso Zimmerman (2013) da cuenta de un proceso ciclico contextualizado en tres etapas, muy
similares al modelo anterior: planificacion, ejecucion y autorreflexion.

El aprendizaje autorregulado, es un constructo de relevancia y vigencia en las ciencias de la
educacidn, constituye una de las variables predictoras del rendimiento académico, y se convierte en
indicador y objetivo de la de la calidad de la educacion (Zimmerman, 1989; Boekaerts, Pintrich &
Zeidner, 2005; Hernandez & Camargo, 2017 y Holland, et al., 2018). Como refieren, Mella - Nufiez,
Santos - Rego y Malheiro - Gutiérrez (2015) el logro académico de los estudiantes en el contexto
universitario, se considera un indicador fiable de la calidad en los procesos formativos que alli tienen
lugar, pues muestra grados de eficacia y eficiencia institucional.

Para autores como Vélez y Roa (2005), el rendimiento académico es la suma de diferentes y
complejos factores que acttan en la persona que aprende, y ha sido definido con un valor atribuido al
logro del estudiante en las tareas académicas. Su medicion mas comun se realiza mediante las
calificaciones obtenidas, con una valoracién cuantitativa, cuyos resultados muestran las asignaturas
ganadas o perdidas, la desercion y el grado de éxito académico. Este enfoque no esta ajeno a criticas,
por la falta de adecuacidn contextual de los diferentes estudios. Se argumenta que el rendimiento no
solo tiene efectos diferenciales segin un contexto determinado, sino que hay que tomar en cuenta los
criterios de evaluacion con que se presentan los estudios, ya que su metodologia condiciona los
resultados. De ahi la dificultad de realizar generalizaciones en torno a un tema tan complejo en
contextos disimiles.

Hablar de rendimiento académico es hacerlo de una de las variables que mayor interés supone en la
investigacion educativa (Edel, 2003). Al ser una medida de eficiencia y eficacia institucional en la
evaluacion de su calidad es imprescindible que los estudios aborden su relacion con otras variables, y
como ellas influyen en su desarrollo. Cobran particular importancia los estudios relacionados con
variables en el orden personal y psicoldgico, (Gonzélez - Pienda, 2003) en donde se destaca el papel
esencial que juega el aprendizaje autorregulado.

Al definir la relacion entre aprendizaje autorregulado y rendimiento académico, Fernandez, et al.
(2010) plantea que seria interesante que las universidades se conviertan en un contexto favorecedor del
desarrollo de competencias autorregulatorias dada la importancia de las mismas para un buen
rendimiento académico. Torrano y Gonzalez (2004) sitdan la investigacion de los estudios sobre

autorregulacion como un campo de investigacion que estd ayudando a comprender mejor los factores



implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje y a desarrollar propuestas de intervencion dirigidas
a paliar las dificultades de los alumnos, originadas por su falta de conciencia y control sobre el
aprendizaje, y optimizar su rendimiento académico. Desde las concepciones de Zimmerman (1998) y
otras mas actuales como Reyero y Tourdn (2003), Torrano y Gonzalez (2004), las caracteristicas
atribuibles a las personas autorreguladoras coinciden con las atribuidas a los alumnos de alto
rendimiento y de alta capacidad, frente a los de bajo rendimiento o con dificultades en el aprendizaje y
con un adecuado entrenamiento de dichos procesos, todos los estudiantes pueden mejorar su grado de
control sobre el aprendizaje y el rendimiento.

Desde esta perspectiva, son multiples las investigaciones que muestran evidencias de la relacién, en
su mayoria positiva, entre estas variables (Martinez y Medina, 2019; Martinez -Zarmiento y Gaeta,
2019; Marcelo y Rijo, 2019; Inzunza - Melo, Méarquez - Urrizola y Pérez - Villalobos, 2020; Larruzea -
Urkixo y Cardosefio, 2020; Valiente - Barroso, Suarez - Riveiro y Martinez - Vicente, 2020; Aguirre y
Advincula, 2021).

En Cuba, a pesar de se han realizado disimiles investigaciones relativas a los procesos y
competencias autorregulatorias en el contexto universitario (Capote, Rizo & Bravo, 2017; Capote, Rizo
& Bravo, 2019; Nufiez - Castillo, Quinzan - King, Valle - Castafieda & Gonzélez - Marquez, 2017), los
estudios que relacionan ambas variables son escasos, sin muestras de representacion en los resultados
de las revisiones sistematicas de los ultimos afios (Piovano, 2021; Ledn - Ron, et al., 2020; Suyo -
Vega, da Costa & Miotto, 2021).

Debido a la connotacién de ambas categorias como complejas y multicausales, sobre todo desde la
multiplicidad de enfoques en que se sitlian, se hace necesario una sistematizacion de los elementos
tedrico-metodoldgicos que en la actualidad sustentan esta linea de investigacion, en aras de aprovechar
los hallazgos obtenidos como punto de partida para un proceso de toma de decisiones, en torno a las
tematicas de la autorregulacion del aprendizaje y su importancia para el logro del rendimiento
academico.

Las revisiones sitematicas (RS),surgen como un intento de salvar las limitaciones de las revisiones
tradicionales, carentes de una verdadera sistematizacion (Sanchez - Meca y Botella, 2010). La RS, es
un tipo de estudio que pretende recopilar toda la investigacion sobre un tema determinado, evaluarla
criticamente y obtener unas conclusiones que resuman el efecto del tema abordado, a la vez que

constituye un ejercicio exhaustivo de busqueda, evaluacion y sintesis de la informacion, intentando ser



objetiva y cuantitativa-cualitativa, en busca de sintetizar toda la evidencia disponible (Emparanza y
Urreta, 2006).

Se coincide con Linares-Espinos, et al. (2018) cuando plantean que las revisiones sistematicas
proporcionan una sintesis critica y reproducible de la evidencia disponible, facilitando una mayor
comprension en respuesta a una pregunta cientifica. En la actualidad existen escasos recursos para la
formacion practica y de utilidad en metodologia que mejore la calidad de nuestra escritura cientifica,
por lo que considerando los argumentos mencionados anteriormente, esta justificada la necesidad de
poner en marcha este tipo de estudios, en aras de avanzar en la toma de decisiones respecto a las
intervenciones para la promocion y desarrollo de la autorregulacion en los alumnos.

Teniendo en cuenta las premisas planteadas, la presente investigacion se direcciona desde el
siguiente problema de investigacion:

¢ Qué relacidn existe entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en estudiantes
universitarios a través de la aplicacion de la revision sistemética de estudios empiricos?

Objetivo General
e Determinar la relacion entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en
estudiantes universitarios a través de la revision sistematica de estudios empiricos.
Objetivos especificos

- Determinar las concepciones tedricas predominantes sobre aprendizaje autorregulado y

rendimiento académico en estudiantes universitarios.

- Identificar las principales dimensiones, variables o indicadores del aprendizaje autorregulado y

el rendimiento académico en estudiantes universitarios en los estudios de relacion revisados.

- Describir las implicaciones metodoldgicas que prevalecen sobre el aprendizaje autorregulado y

el rendimiento académico en estudiantes universitarios en los estudios empiricos revisados.

- Establecer la relacion entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en

estudiantes universitarios a través de la revision sistematica de estudios empiricos.

La novedad cientifica de la investigacion radica en el establecimiento y sistematizacién de los
nucleos tedricos-metodoldgicos fundamentales de la relacion entre el aprendizaje autorregulado v el
rendimiento académico en estudiantes universitarios.

Desde el punto de vista metodoldgico la investigacion se sustenta en la realizacion de una revisién

sistematica sobre la relacion de estas variables en la educacidn superior, proporcionando a los



profesionales de la Psicologia y otras ciencias afines una herramienta metodoldgica til para la
investigacion educativa.

Desde la préctica, este tipo de estudios proporciona lineas de investigacion poco exploradas sobre el
tema, asi como elementos de diagnéstico y caracterizacion de los que derivaran las pautas de
intervencion para el manejo, gestion e intervencion de los procesos autorregulatorios en las
instituciones de educacién superior.

La investigacion es viable, pues se dispone de los recursos materiales y humanos necesarios para
llevarla a cabo.

Se dispuso de los recursos materiales y humanos necesarios para llevarla a cabo y se tuvieron en
cuenta los procedimientos desde la ética de la profesion.

El informe de investigacion quedo estructurado de la siguiente forma: introduccion, tres capitulos,
conclusiones, recomendaciones y anexos.

El capitulo 1, dirigido al marco referencial-tedrico; en él se fundamenta te6ricamente el problema de
investigacion; se analizan diferentes posturas cientificas sobre el aprendizaje autorregulado y el
rendimiento académico en estudiantes universitarios y se asumid un posicionamiento ante las mismas.

En el capitulo 2, se definen y describen los pasos metodoldgicos de la investigacion; se precisan los
procedimientos empleados para el logro de los objetivos; se presenta la caracterizacion de la muestra
seleccionada, asi como los métodos para la obtencion y procesamiento de los datos.

En el capitulo 3, se realiza el analisis y discusion de los resultados en funcion de los objetivos y de
las etapas de la investigacion.

Finalmente, se exponen las conclusiones que sintetizan los resultados sobre la base de los objetivos

del trabajo, y se ofrecen recomendaciones, referencias y anexos.



Capitulo I: Fundamentacion Tedrica

En este capitulo se exponen los fundamentos tedricos que sirven de sustento al problema
cientifico declarado. No se pretende realizar una recopilacion mecénica de las teorias sobre el
aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico, por ello se analizan las
conceptualizaciones, las investigaciones previas, los antecedentes, que permiten sustentar la
revision sistematica como metodologia para un manejo comprehensivo de todos y cada uno de
los datos aportados en los estudios revisados.

1.1.  Aproximaciones tedricas en el abordaje del aprendizaje y su regulacion

El concepto de aprendizaje es complejo y difuso, toma elementos de diferentes &mbitos, y ha
Ilevado a los estudiosos del tema a desarrollar lineas de investigacion en torno a diferentes
aspectos relacionados con él (Vivas - Vivas, Cabanilla - Vasconez y Vivas, 2019). La generalidad
de los tedricos que estudian la autorregulacion académica conceptualizan el aprendizaje como un
proceso multidimensional que involucra componentes personales (cognitivos, motivacionales y
emocionales), conductuales y contextuales (Zimmerman, 1989). Los estudiantes deberan
conductualmente, aplicar estrategias cognitivas a una tarea dentro de un contexto determinado.
Para lograr esto se requiere de repetidos intentos de aprendizaje, ya que implica la coordinacion
de los diferentes componentes mencionados anteriormente, cada uno de los cuales es dindmico
por si solo, pero lo son también cuando interactian conjuntamente. Como resultado de estas
condiciones tan diversas y cambiantes, los estudiantes autorregulados deben constantemente
revisar su efectividad en el logro de sus metas académicas (Ramirez, 2016).

De acuerdo con Rincoén, Bayardo y Lopez (2016), se considera entonces, que la
autorregulacion es un proceso voluntario del sujeto, que al resolver una tarea y/o una
problematica, hace uso de su conciencia para tomar decisiones.

La regulacién en la ensefianza requiere del profesorado mayor orden, planificacion y apoyo; y
por parte de los estudiantes, demanda del uso de estrategias que autorregulen la construccion del
conocimiento. Se entiende que un proceso de enseflanza-aprendizaje es regulado cuando las
actividades de ensefiar, aprender y evaluar estan intrinsecamente interrelacionadas de cara a la
consecucion de un aprendizaje autdbnomo, constructivo, cooperativo y diversificado (De la Fuente
y Justicia, 2003 citado en Bogantes y Palma, 2016).

Derivado de lo anterior, Cervantes, Llanes, Pefia y Cruz (2020), define el aprendizaje como el

proceso de cambio relativamente permanente que se presenta en el comportamiento de una



persona, el cual es generado por la experiencia y como un subproducto del pensamiento cuya
calidad depende de los propios pensamientos (Vivas - Vivas, et al., 2019). Aunque no
coincidimos en valorar el aprendizaje como subproducto del pensamiento, esta concepcion ha
facilitado generar una linea de investigacion sobre las particularidades de cada persona en el
proceso de aprender, es decir, orienta el estudio hacia los estilos de aprendizaje que prevalecen en
cada individuo
1.1.1. Aprendizaje autorregulado: evolucion del constructo, concepciones teoricas y
aproximaciones a su definicion

El tema de la autorregulacion del aprendizaje se ha incrementado en los ultimos afios. Ha sido
estudiado desde diversas perspectivas: sociocognitiva, fenomenoldgica, cognitivo-constructivista,
volitiva, entre otras; ademas ha sido resefiado con diversos términos: aprendizaje autbnomo,
aprendizaje autodirigido, aprendizaje autogobernado, aprendizaje independiente. Es una linea
que pretende contribuir a los planteamientos actuales de la educacién: la autonomia del estudiante
en su propio aprendizaje y el desarrollo de las competencias para aprender a lo largo de la vida.
Los modelos para su estudio y los disefios de intervencion mas relevantes se fundamentan en la
perspectiva del alumno como un sujeto activo, capaz de construir su aprendizaje y regular
habilidades cognitivas, metacognitivas, afectivas y comportamentales. Se tiene como propdsito
desarrollar el autoconocimiento para el manejo de su aprendizaje personal y regulacion
académica (Valadez y Gonzalez, 2020).

La teoria de aprendizaje autorregulado tiene sus inicios en los afios sesenta cuando se produce
la revolucién cognitiva. Ahi se empieza a considerar al estudiante como un agente activo y
principal protagonista de su propio proceso de aprendizaje, es quien construye y genera nuevos
conocimientos basados en los ya existentes, desarrolla sus habilidades cognitivas, y
motivacionales. En los afios setenta surgen los estudios de los procesos de autorregulacion del
aprendizaje y en los ochenta se establece que los factores motivacionales y afectivos aportan en
este proceso. Hacia los afios noventa, se resalta la necesidad de no tratar de manera aislada
dichos componentes y es en este contexto, donde surge el aprendizaje autorregulado (Suarez y
Fernandez, 2016).

Bajo esta nueva Optica de los procesos cognitivos y afectivo-motivacionales que subyacen al
proceso de aprendizaje académico, y de la forma en que interactian, emerge una compleja

aportacion de diversas teorias psicologicas y psicopedagdgicas (Ramirez, 2016).



Zimmerman y Schunk (2001) han realizado un andlisis comparativo de las diversas

perspectivas tedricas en torno a la conceptualizacion y caracteristicas del aprendizaje

autorregulado. Todas ellas comparten la creencia de que las percepciones que tienen de si

mismos los estudiantes como aprendices y el uso de varios procesos para regular su aprendizaje,

son factores criticos en el analisis del logro académico (citado en Panadero y Alonso-Tapia, 2014

a).

Por lo que para lograr explicar lo que significa llegar a ser autorregulado metacognitiva,

motivacional y conductualmente como aprendices, Zimmerman y Schunk (2001) plantearon

cinco aspectos comunes: 1) ;Cudl es el origen de la motivacion para autorregularse?, 2) ;Como

se toma conciencia de la autorregulacion?, 3) ¢Cuales son los procesos autorregulatorios

fundamentales?, 4) (Como influye el entorno social y fisico en la autorregulacion? y 5) ¢ Como se

adquiere la capacidad autorregulatoria? (citado en Panadero y Alonso-Tapia, 2014a).

La Tabla 1, permite resumir cada una de las principales teorias usando como ejes integradores

los aspectos mencionados anteriormente.

Tabla 1
Comparacion de las teorias de autorregulacion a partir de sus aspectos comunes
Teorias Origen de la Conciencia de Procesos Cémo influye el Adquisicion
motivacion autorregulacion fundamentales entorno capacidad
para social y fisico autorregulatoria
autorregularse
Operante Se enfatiza el No se reconoce,  Automonitorizaci A través de Se desarrolla la
refuerzo de los soloen la on, modelado y conducta
estimulos autoreaccion autoinstruccion, refuerzo y se debilita el

Fenomenoldgica

Procesamiento de
la
informacion

Se enfatiza la
autoactualizacion

Histéricamente no
se enfatiza la
motivacion

A través del
autoconcepto

A través de la
automonitorizacio
n cognitiva

autoevaluacion y
autorefuerzo

Auto-valia 'y
autoidentidad

Almacenaje y
transformacién de
la informacién

A través de las
percepciones
subjetivas
del sujeto

Solo se considera
cuando el entorno
se
transforma en
informacioén a
procesar

estimulo asociado

Desarrollo de un
autosistema

Incremento de la
capacidad del
sistema para
transformar la
informacion




Se enfatiza la
autoeficacia,
expectativas de
resultados y las
metas

Sociocognitiva

La motivacion,
basada en
expectativas y
valores, es un
prerrequisito para
la aparicion de la
volicion

Volitiva

No es relevante
excepto por los
efectos del
contexto social

Vygotskiana

Resolucién del
conflicto
cognitivo o el
impulso de la
curiosidad

Constructivista

A través de la
autoobservacion
y el autoregistro

Orientado mas al
control de la
accién, mas que
del estado

Conciencia de
aprendizaje en la
zona de desarrollo
proximo

A traves de
Autosupervision
metacognitiva

Autoobservacion,
autojuicios y
autoreacciones

Estrategias de
control cognitivo,
motivacional y
emocional

Discurso
egocéntrico e
interno

Construccién de
esquemas,
estrategias 0

teorias personales

Modelado y
fomento de
experiencias de
dominio

Cuando se
utilizan
estrategias
volitivas para
controlar los
distracciones
del medio

Los nifios
internalizan el
habla a partir del
dilogo con los
adultos

El aprendizaje se
produce
por conflicto
social o
descubrimiento

Se incrementa a
través del
aprendizaje social
en cuatro niveles
consecutivos

Capacidad
adquirida para
utilizar estrategias
de control
volitivo

Adquisicion del
uso interno del
discurso en una
serie de niveles
consecutivos

El desarrollo de la
adquisicion de los
procesos
autorreguladores

Fuente. Adaptado de Zimmerman (2001).

Teoria operante: Esta perspectiva parte de los principios ambientalistas de Skinner, en la que

se destaca de manera fundamental la relevancia que tiene para la instruccion, la relacion

funcional entre ambiente y conducta. Esta teoria tiene como base la premisa de que el sujeto

establece modelos de comportamiento basados en el patron estimulo-respuesta-consecuencia, por

lo tanto el aprendiz podria modificar tanto los estimulos del ambiente como las respuestas a estos

estimulos para asi obtener alguna consecuencia esperada o descubrir otra (Panadero y Alonso-

Tapia, 2014a). De todos los tedricos de la autorregulacion, los investigadores operantes son los

mas explicitos al abordar los vinculos entre el funcionamiento y el ambiente inmediato. Los

procesos internos son definidos en términos de sus manifestaciones en la conducta manifiesta y

las relaciones funcionales entre la conducta y el ambiente son el punto central del enfoque

operante (Ramirez, 2016).

Teoria fenomenoldgica: Esta perspectiva teorica enfatiza la significacion de las

autopercepciones del estudiante, que se organizan en un autoconcepto que influye en todos los

aspectos del funcionamiento de la conducta incluyendo al aprendizaje y logro académico

(Ramirez, 2016), lo que induce a los sujetos a autorregular sus emociones, cogniciones y acciones
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es la necesidad de reducir las discrepancias entre su “yo real” y su “yo ideal”. Por lo tanto, los
estilos de autorregulacion se desarrollan en funcion de los modelos que imitan (Panadero y
Alonso - Tapia, 2014a). También son importantes para la teoria fenomenoldgica las emociones
que provocan los éxitos y fracasos (Zimmerman, 2001). En resumen, esta teoria subraya la
importancia de que los alumnos anticipen que su competencia mejora si supervisan y modifican
su actividad cuando proceda; sin embargo, no tiene en cuenta ni el papel de otros incentivos ni el
de las expectativas en la motivacion de la conducta autorregulatoria (Panadero y Alonso - Tapia,
2014a).

Teoria del procesamiento de la informacion: los tedricos del procesamiento de la informacion
se han centrado en el estudio del proceso mediante el cual los sujetos realizan una actividad, en
ocasiones comparando la ejecucion de expertos y novatos. Esta aportacion es importante, porque
si se quiere ayudar a los alumnos a autorregular sus procesos de aprendizaje una de las cosas que
habra que posibilitar es la interiorizacion del proceso experto, es decir, que aprendan a hacerla
como lo realizan los expertos (Panadero y Alonso - Tapia, 2014a). Los procesos para la
autorregulacion en esta teoria son la recuperacion de la informacién y la organizacion mental en
torno a esquemas.

Teoria sociocognitiva: Desde esta perspectiva, el aprendizaje autorregulado es una actividad
que los estudiantes realizan para si mismos de un modo proactivo, mas que un acontecimiento
pasivo que ocurre cuando reaccionan a las experiencias de ensefianza. Los investigadores social
cognitivos también han indicado que el aprendizaje autorregulado no se limita a formas
individuales de educacién, como la resolucién de problemas por uno mismo, sino que también
incluye formas sociales de aprendizaje, como solicitar ayuda a compafieros, padres de familia 'y
educadores (Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005). De acuerdo con esta teoria, la
autoconciencia involucra uno o mas de estados autoperceptivos, como la autoeficacia. Los
tedricos de esta perspectiva no asumen que la autorregulacién se desarrolla automéaticamente
conforme la gente envejece, ni que es adquirida de forma pasiva durante las interacciones
ambientales. A pesar que un aprendizaje especifico necesita ser autorregulado, varios
subprocesos del aprendizaje autorregulado son afectados por el desarrollo de los sujetos
(Ramirez, 2016). Esta teoria ha incidido en la comprensién del aprendizaje como un proceso en
el cual el individuo altera sus habilidades mentales y cultura epistemoldgicas en conocimientos

concretos y especificos; en la posibilidad de adaptacion y de desarrollar nuevos aprendizajes.
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Teoria volitiva: La teoria volitiva retoma la voluntad como determinante de la accion, es el
puente entre los pensamientos y las acciones (Zimmerman, 1989). Aungue asume varios
elementos de la teoria socio cognitiva, la teoria volitiva resulta mas sencilla; la motivacion para
autorregularse es el valor y las expectativas de cumplimiento de una meta una vez iniciada la
accion (Panadero y Alonso-Tapia, 2014a; Zimmerman, 1989). Los procesos clave de la
autorregulacion son las estrategias que controlan la cognicion, la motivacion y las emociones.
Esta teoria no ve a la autorregulacion como un proceso, la ve como una habilidad que puede ser
adquirida por medio del conocimiento y la aplicacion de estrategias para controlar su cognicion,
emociones, motivacion y ambiente (Panadero y Alonso-Tapia, 2014a; Zimmerman, 1989).

Teoria vygotskiana: El proceso clave para la autorregulacion es el habla interna, debido a que
cumple una funcién de auto-direccion, a partir de la funcién del habla interna el sujeto interioriza
el control que antes recaia en los modelos sociales y, asi aprende a autorregular su aprendizaje
(Panadero y Alonso-Tapia, 2014a). De acuerdo con esta perspectiva, la adquisicion de la
autorregulacion por parte del alumno se adquiere en interaccion con los adultos y en fases
posteriores se interioriza de forma gradual, partiendo de la zona de desarrollo proximo. Este
proceso de interiorizacion gradual se ve favorecido mediante la actividad personal de habla
interna que realiza el alumno sobre si mismo y sobre la tarea que tiene por realizar y que
finalmente da lugar al conocimiento, autocontrol y dominio del medio (Ramirez, 2016).

Teoria constructivista: Los procesos claves de la autorregulacién segln la teoria
constructivista son cuatro: la auto-competencia, el esfuerzo, las tareas académicas y las
estrategias instrumentales. Las estrategias instrumentales son el proceso mayormente
desarrollado por la teoria, estas estrategias estan encaminadas al control de las emociones,
motivacidn, el tiempo y al procesamiento de la informacidn; por otro lado implican tres tipos de
conocimiento sobre ellas, el primero corresponde al conocimiento sobre qué es la estrategia, el
segundo sobre como usar la estrategia y por Gltimo sobre cuando usar la estrategia (Panadero y
Alonso-Tapia, 2014a; Zimmerman, 1989).

A partir de los supuestos tedricos expuestos, surgieron modelos que organizaban en diferentes
fases y procesos los hallazgos obtenidos, los dos mas utilizados y mencionados en la literatura
son el modelo de aprendizaje autorregulado de Zimmerman y el modelo de Pintrich. (Garcia,
2007; Panadero y Alonso-Tapia, 2014a; Torrano, et al., 2017; Cahue, 2021).
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Zimmerman (1989) define el aprendizaje autorregulado como aquel en el que los aprendices
son participantes cognitiva, metacognitiva, motivacional y conductualmente activos en sus
propios procesos de aprendizaje y se encuentran sistematicamente orientados hacia el logro de
sus metas y no es un mero receptor pasivo de informacion. Esto implica que de manera
independiente a otros agentes los estudiantes inicien por si solos y dirijan sus esfuerzos para
adquirir conocimientos y habilidades, por lo que es visto como un proceso proactivo en la
adquisicion de habilidades académicas (Ramirez, 2016). EIl punto central de la autorregulacién
reside en que el aprendiz demuestre iniciativa personal, perseverancia y habilidades para
adaptarse.

Yaen el 2008, (Zimmerman) hace referencia a procesos generados por los aprendices para
favorecer su desempefio en una actividad, definiéndolo el aprendizaje autorregulado como un
proceso autogestionado en el cual los aprendices trasforman sus habilidades mentales para el
desarrollo de habilidades académicas tales como establecer metas, seleccionar estrategias, auto
monitorearse, etc. Y en el 2011 amplia la definicion y lo concibe como un proceso mediante el
cual los aprendices activan por si mismos aspectos cognitivos, afectivos y conductuales
orientados sisteméaticamente a una meta personal (Zimmerman & Schunk, 2011). Identificandose
al estudiante desde un rol activo, pero con una alta influencia de los pares, padres y profesores.
De esta manera se incluyen aspectos intraindividuales e interindividuales los cuales son el
resultado de la consolidacion del ser en su rol social.

Pintrich conceptualiza el aprendizaje desde la perspectiva tedrica denominada Self-Regulation
of Learning (SRL, por sus siglas en inglés), desde la cual define el aprendizaje autorregulado
como un proceso activo, constructivo, mediante el cual los aprendices eligen metas para
aprender, e intentan monitorear, regular y controlar su cognicién, su motivacién y sus conductas,
guiados por las constricciones de sus propias metas y de los factores contextuales y ambientales
(Pintrich, 2000, citado en Curione, Huertas, Ortufio, Grindler, y Piriz, 2019).

Pintrich (2004) detalla cuatro asunciones tedricas béasicas; en primer lugar la asuncion
activa constructiva: los aprendices son vistos como participantes activos de su proceso de
aprendizaje. En segundo lugar la asuncion del potencial control: los aprendices pueden
potencialmente monitorear, controlar y regular ciertos aspectos de su cognicion, motivacién y
conducta, asi como algunos elementos de su ambiente. La tercer asuncion refiere a metas,

criterios o estandares a través de los cuales se establece una comparacion que permite evaluar el
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progreso en el aprendizaje y realizar ajustes y correcciones en caso de ser necesario. La cuarta
asuncion afirma que las actividades autorregulatorias son mediadoras entre las caracteristicas
personales, contextuales y el rendimiento académico (Curione, et al., 2019).

Independientemente de la supremacia de estos modelos teoricos, es necesario valorar a Valqui
(2008), quien coincide al plantear que la autorregulacion del aprendizaje, implica un modo de
aprender independiente y activo, regido por objetivos y metas propios; supone el dominio y
aplicacion planificada y adaptable de recursos y procesos, referidos a estrategias metacognitivas,
estrategias cognitivas y procesos de direccion y control del esfuerzo, asi como de componentes
motivacionales los que en su conjunto permiten resultados valiosos en los disimiles contextos en
los que se inserta la persona que aprende. Constituye una importante competencia o herramienta
operativa para el logro de calidad en el aprendizaje. En este sentido, se considera que aprender es
necesariamente el resultado de un proceso de autorregulacion, pues cada individuo construye su
propio sistema personal de aprender, el cual puede mejorar progresivamente.

Desde una vision més actual el aprendizaje autorregulado puede conceptualizarse como un
constructo psicologico referido al proceso mediante el cual el estudiante configura su actividad y
organiza su entorno en aras de alcanzar los objetivos que se le imponen, o que se impone, frente a
una actividad académica, de manera autbnoma y motivada (Hernandez y Camargo, 2017).

Los supuestos de Ramirez (2016) enfatizan estas ideas y apunta un grupo de caracteristicas
generales que la distinguen de otros tipos de aprendizaje:

- Requiere el uso intencionado de procesos especificos, estrategias o respuestas, por parte
de los estudiantes, para elevar su rendimiento académico, siendo los propios estudiantes,
los que se dan cuenta de la utilidad potencial de los procesos de autorregulacion en la
mejora de su logro académico.

- Implica una retroalimentacion auto-orientada durante el proceso de aprendizaje, lo cual
hace referencia al proceso ciclico en el cual los estudiantes supervisan la efectividad de
sus métodos de aprendizaje o estrategias, y responden a esta retroalimentacion de diversas
formas, desde cambios encubiertos en sus autopercepciones, hasta otros mas evidentes en
su comportamiento, como reemplazar unas estrategias de aprendizaje por otras.

- Permite describir como y por qué los estudiantes eligen emplear determinados procesos

autorregulatorios, estrategias y respuestas.
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- Los estudiantes requieren generalmente de un tiempo de preparacion, vigilancia y
esfuerzo, ya que si los resultados de estos esfuerzos no son lo suficientemente atractivos
para los estudiantes, éstos no estardn motivados para autorregularse.

Botero, et al., (2017) considera que la autorregulacion permite que el estudiante se motive a
aprender constantemente, porque le da prioridad a su pensamiento y plena libertad de expresion,
facilitdindole asi, el manejo consciente de emociones personales e interpersonales, la utilizacion
de procesos cognitivos y la capacidad para el desarrollo de la palabra como instrumento de
cambios desde su posicion como individuo en el contexto social

Derivado de las aportaciones de distintos autores (Torrano y Gonzalez, 2004; Nufez, Solano,
Gonzélez - Pienda y Rosario, 2006; Torre, 2007; Zimmerman, 2008; Martinez, Nocito y
Ciesielkiewicz, 2015) podemos concluir que la autorregulacion aungue proceso que se configura
de forma individual, presenta caracteristicas:

- Los alumnos autorregulados son conscientes de la relacion entre el proceso de
autorregulacion y el éxito académico, por lo que saben como gestionar (planificar,
controlar y dirigir) sus procesos mentales hacia el logro de sus metas personales.

- Conceden gran importancia a la utilizacion de estrategias de aprendizaje; por lo que
supervisan la eficacia de sus métodos y estrategias y responden a esta informacion de
diversas formas, que pueden ir desde la modificacion de sus autopercepciones hasta la
sustitucion de una estrategia por otra que se consideran mas eficaz.

- Suelen tener grandes dosis de conocimientos previos, con un alto grado de elaboracién y
diferenciacion, y son capaces de buscar mas activa y eficazmente en su memoria tales
conocimientos antes de llevar a cabo la tarea.

- Muestran un conjunto de creencias motivacionales adaptativas, asi como la capacidad
para controlarlas y modificarlas, ajustandolas a los requerimientos de la tarea y del
contexto.

- Formulan metas, que a su vez depende de procesos tales como los autoesquemas, la
autoeficacia y el valor que se da al éxito académico.

- Exhiben mayores intentos por participar en el control y regulacién de las tareas

académicas, el clima y la estructura de la clase.
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- Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas, orientadas a evitar las
distracciones externas e internas, para mantener su concentracion, su esfuerzo y su
motivacion durante la realizacion de las tareas académicas.

- No aprenden a autorregularse de una vez para siempre, sino que pasa por distintas etapas,
mediante instruccion y practica repetida, a traves de maltiples experiencias en diferentes
contextos.

Si hay algo que caracteriza a estos alumnos es que se sienten agentes de su conducta, creen
que el aprendizaje es un proceso proactivo, estan automotivados y usan las estrategias que les
permiten lograr los resultados académicos deseados (Torrano y Gonzalez - Torres, 2004).

1.1.2. Modelos tedricos para el estudio del aprendizaje autorregulado: Dimensiones, fases,
variables y procesos de la autorregulacion del aprendizaje

Como se expreso anteriormente hay acuerdo en afirmar que los estudiantes autorregulados
dirigen su aprendizaje a través del uso de una serie de estrategias cognitivas, metacognitivas,
motivacionales y de apoyo que les permiten regular y controlar de forma intencional todo el
proceso, conocen sus habilidades, los conocimientos que poseen, saben qué deben hacer para
aprender, han aprendido a monitorear sus conductas de estudio, advierten qué exigencias tienen
las tareas que se proponen en el ambito académico (Zimmerman, 2001; Valqui, 2008; Vazquez,
Biggio y Garcia 2013; Panadero y Alonso-Tapia, 2014a; Ramirez, 2016; Panadero, 2017). Estos
supuestos han conducido a valorar diferentes dimensiones que intervienen en el proceso de
autorregulacion del aprendizaje.

Dimension Cognitiva: En esta dimension se encuentran aquellas estrategias que utilizan los
estudiantes para procesar la informacion, esto es, la construccion del conocimiento (estrategias
cognitivas), asi como las enfocadas a la planificacion, al control y a la modificacion de los
procesos cognitivos (estrategias metacognitivas) (Martinez - Sarmiento y Gaeta, 2019). Al
establecer las metas, activa sus conocimientos previos, generando nuevos aprendizajes y llegando
a una activacion meta cognitiva, seleccionando y adaptando estrategias de pensamiento y
aprendizaje, asi mismos juicios cognitivos y tomando atribuciones razonables para un éptimo
aprendizaje (Cernay Silva, 2020).

Dimensidn Metacognitiva: De manera general, cuando hablamos de metacognicién nos
referimos al conocimiento y regulacion de nuestra actividad cognitiva, es decir, sobre cOmo

percibimos, comprendemos, aprendemos, recordamos y pensamos (Zulma, 2006).
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Este componente hace referencia al conocimiento que se tiene sobre el propio conocimiento y
las maneras de aprender; segun Zimmerman y Schunk (2011) los aprendices constantemente
monitorean su proceso, auto preguntandose sobre sus acciones para la elaboracion de una tarea y
sobre sus respuestas llegando a identificar por ejemplo la cantidad de esfuerzo necesario o la
metodologia mas eficiente. Dentro de este rol activo, el aprendiz establece por si mismo
estandares o metas hacia las cuales se dirige, no obstante los autores refieren que es comun que
los aprendices den excesivo valor a sus conocimientos y al cumplimiento de sus metas creyendo
tener mas conocimientos de los reales y demostrando confianza en extremo. Siendo esta relacion
inversamente proporcional a la competencia real del estudiante (Zimmerman y Schunk, 2011).

Dimension motivacional: La dimensién motivacional involucra las razones o los propdsitos
para desarrollar cierta actividad (orientacién a metas), asi como la actitud del estudiante frente a
la asignatura y a las tematicas abordadas (por ejemplo: el gusto por la disciplina y el valor de la
tarea) (Martinez - Sarmiento y Gaeta, 2019).

La motivacién, es uno de los topicos més estudiados en el ambito educativo puesto que juega
un papel crucial en el aprendizaje y constituye un area fundamental en todas las aproximaciones
al aprendizaje autorregulado (Valle, et al., 2010). Los estudiantes autorregulados deben usar
recursos especificos para mantener el interés, especialmente cuando se enfrentan con obstaculos
para el éxito académico (Zimmerman, et al., 2005).

Es la orientacidn que tiene el sujeto para poder lograr sus metas con autoeficacia, percibiendo
las dificultades de las actividades y activando el interés y valor por la tarea, su conciencia y
motivacion, seleccionado estrategias para manejar su motivacion y afectos (Cerna y Silva, 2020).

Dimension contextual o del ambiente: La misma se centra en la disposicion de recursos
externos (fisicos y humanos) para lograr los aprendizajes, incluyendo la disposicién y las
condiciones del ambiente, asi como la valoracidn por parte del estudiante sobre la utilidad de las
estrategias docentes para la promocion del aprendizaje y la percepcion de apoyo cuando decide
solicitar ayuda en tareas especificas (Martinez - Sarmiento y Gaeta, 2019). En otras palabras, es
el uso del ambiente o contexto para percibir la tarea, en aras de que este le permita obtener las
condiciones favorables para buscar informacion, registrar y organizar la informacion, organizar
su tiempo, buscar apoyo mediante consultas o asesorias por sus docentes y/o compafieros y
demas aspectos que le permitan ampliar su conocimiento y culminar la tarea de manera exitosa
(Cernay Silva, 2020).
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Algunos autores han argumentado que la busqueda de ayuda representa dependencia y no
autorregulacion. Sin embargo, como afirma Zimmerman (1989), los estudiantes que saben
cuando, cémo, donde y de quién solicitar ayuda son mas proclives a tener éxito académico que
aquellos que no buscan ayuda o no lo hacen de forma adecuada. Lo anterior constituye un reto
para el docente, quien debe generar las estrategias que permitan fortalecer las habilidades de
bdsqueda de ayuda selectiva en sus alumnos (Cerna y Silva, 2020).

Estos autores consideran que no se puede definir a un individuo como autorregulado o no,
pues todos en una medida u otra autorregulamos nuestro funcionamiento; es mas bien la cantidad
y calidad de los procesos que el individuo pone en juego en el transcurso de estas fases, lo que
determina las formas efectivas de autorregulacion (Ramirez, 2016).

Fases del aprendizaje autorregulado: Zimmerman (2000) basado en el enfoque socio-
cognitivo propuesto por Bandura, plantea un modelo ciclico de la autorregulacion del
aprendizaje, compuesto por 3 fases: planificacion, ejecucion y autorreflexion y dentro de los
cuales se encuentran otros subprocesos (Panadero, 2017; Panadero & Alonso-Tapia, 2014a). Tal
modelo establece que en la autorregulacion se da una triada sujeto-conducta-medio en un doble
plano: en el plano de los factores y en el plano de los objetos del proceso: el sujeto, la conducta y
el medio son a la vez fuentes de factores que interacttan en el marco de los procesos
autorregulatorios y objetos sobre los que recaen estos procesos.

Fase 1 Planificacion: consiste en el establecimiento de objetivos y en el delineamiento de un
plan de accién.

- Anadlisis de la tarea: La tarea se subdivide en sus elementos mas pequefios y a partir del

conocimiento previo se establecen objetivos y una planificacion estratégica.

- Creencias, valores, intereses y metas: Dentro de la planificacién no solamente la tarea
dirige el comportamiento, también existe otros elementos como las expectativas de
autoeficacia, las expectativas de resultado, el valor que otorga el alumno a la tarea, el
interés del alumno en la tarea y la orientacion del alumno hacia las metas que influyen
esta fase.

Fase 2 Ejecucion: en la cual el individuo monitorea su actividad de ejecucion de la tarea.

- Auto-monitorizacion: Contrastar lo que se hace con criterios para valorar la ejecucion.

- Auto-registro: Anotacion sobre las acciones realizadas durante la ejecucion.
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- Autocontrol: Se refiere a las estrategias tanto metacognitivas como motivacionales que el
alumno utiliza para mantener el interés y la concentracion (Estrategias especificas, auto-
instrucciones, crear imagenes, gestionar el tiempo, control del entorno de trabajo,
busqueda de ayuda, incentivar el interés y auto-consecuencias).

Fase 3 Autorreflexion: En esta fase el alumno busca explicacion sobre los resultados
obtenidos al concluir la tarea, busca justificaciones para su éxito o fracaso y estas atribuciones
generan reacciones que influiran su desempefio y decisiones a futuro:

- Auto-juicio: El alumno valora la ejecucion que hizo de la actividad, puede ser por
criterios internos o externos.

- Auto-reaccion: Se refiere a la reaccién emocional y cognitiva que el sujeto tiene ante su
ejecucidn y las atribuciones que hace de este.

En la actualidad existen otras conceptualizaciones que difieren del proceso ciclico de las tres
fases planteadas por Zimmerman, pero que convergen en que el comportamiento asociado a que
el aprendizaje esta dirigido a una meta y controlado por procesos de retroalimentacion (Vohs &
Baumeister, 2011, citado en Hernandez y Camargo, 2017), como es el caso del modelo planteado
por Pinitich (2000, 2004) quien separa en dos la fase intermedia del ciclo de Zimmerman,
presentando entonces un ciclo de cuatro fases y a consideracion de Garcia, 2007 (citado en
Cahue, 2021) es como un punto de encuentro entre el modelo ciclico de Zimmerman, el modelo
Winne-Hadwin y el modelo de procesamiento dual de Boekaerts.

Pinitrich 2000, define que el proceso autorregulatorio se realiza en diferentes fases y areas
(Tabla 2) que estan fuertemente vinculadas entre si: la cognicidn, la motivacion, los afectos, el

comportamiento y el contexto (Daura, 2015).

Tabla 2.
Fases, areas y procesos implicados en el aprendizaje autorregulado
Fases Cognicion Motivacién/ Afecto  Comportamiento Contexto
Preparacion  Establecimiento Juicios de Planificacion del ~ Percepcion de la
Planificacion de metas. autoeficacia. tiempo y del Tarea. Percepcién
Activacion Activacion del Activacion de las esfuerzo del contexto.
conocimiento creencias sobre el
previo. valor de la tarea.
Activacion del Activacion del
conocimiento interés personal.
metacognitivo Afectos
(emociones)
Auto- Conciencia y Conciencia y Conciencia y Conciencia y
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Autoobservacion
de la cognicion

observacion

Control Uso de
Regulacion estrategias
cognitivas y
metacognitivas
Evaluacion Juicios
cognitivos.

Atribuciones

autoobservacion de
la motivacion y del
afecto

Uso de estrategias
de control de la
motivacioén y del
afecto

Reacciones
afectivas.
Atribuciones

autoobservacion
del esfuerzo, del
empleo del tiempo
y de la necesidad
de ayuda
Incremento/
disminucion del
esfuerzo.
Persistencia.
Busqueda de
ayuda
Eleccion del
comportamiento

autoobservacion
de las
condiciones de la
tarea y del
contexto
Cambios en los
requerimientos de
latareay en las
condiciones del
contexto

Evaluacion de la
tarea y del
contexto

Nota. Tomado y traducido de Pintrich, (2000).

El proceso es ciclico y esta conformado por cuatro fases consecutivas, que a su vez estan

integradas por subprocesos con funciones complementarias. Segun este investigador, tales fases

pueden darse de forma simultanea y dinamica, produciéndose una multiple interaccion entre los

diferentes procesos y componentes incluidos en ellas (Torrano y Gonzélez - Torres, 2004).

Fase 1: Preparacion, Planificacion y Activacion: conlleva la programacion, el establecimiento de

metas de aprendizaje, asi como considerar el propio conocimiento, las caracteristicas del contexto

y los saberes que se poseen sobre las tareas académicas a realizar.

Fase 2: Auto-observacion: permite activar una mayor conciencia metacognitiva con el fin de

realizar un seguimiento de las cuatro areas mencionadas y la influencia que ejercen sobre el

rendimiento académico, es decir, se incluyen las actividades que ayudan al alumno a tomar

conciencia del estado de su cognicién, su motivacién, su afecto, su uso del tiempo y del esfuerzo,

asi como de las condiciones de la tarea y del contexto. Asimismo, esta fase abarca los procesos

que los alumnos ponen en marcha para ser conscientes de su patron motivacional, de su propio

comportamiento, asi como de las caracteristicas de las tareas y del contexto del aula.

Fase 3: Control, regulacion: permite controlar y regular el propio comportamiento, el contexto y

la tarea que se realiza. Engloban la seleccion y utilizacion de estrategias para controlar el

pensamiento, la motivacion y el afecto, asi como las relacionadas con la regulacion del tiempo y

del esfuerzo y con el control de las diversas tareas académicas, el climay la estructura de la clase.

Fase 4: Evaluacion o reflexion: posibilita evaluar el propio comportamiento, el contexto y la

tarea, comparandola con los criterios previamente establecidos por €l o por el profesor, para

posteriormente reaccionar y modificar algun aspecto que no favorece el propio aprendizaje.
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En resumen, el modelo de Pintrich se ofrece como un marco global y comprensivo desde el
que se puede analizar los distintos procesos cognitivos, afectivos-motivacionales,
comportamentales y contextuales que promueven el aprendizaje autorregulado. Una de las
novedades presentes en este modelo, frente a otras, es que por primera vez se incluye, como area
sujeta a autorregulacion, el area contextual (Torrano y Gonzalez - Torres, 2004). Ademas este
modelo ofrece la posibilidad de considerar que una misma persona muestra diferentes niveles de
autorregulacion dependiendo de las diferentes areas y no s6lo una medida general de
autorregulacion, lo que permite centrar el trabajo y la mejora de la capacidad autorreguladora en
unas areas concretas (Garcia, 2012).

En general, los principales supuestos que comparten estos modelos son: el alumno es un sujeto
activo gque construye su propio proceso de aprendizaje; el aprendiz puede controlar y regular
potencialmente ciertos aspectos de su cognicion, motivacién/afecto y comportamiento, asi como
determinadas caracteristicas del contexto; existe algin tipo de criterio, que ayuda al alumno a
decidir si el proceso de regulacion debe continuar o si se requiere algun tipo de cambio; y los
procesos de autorregulacion son mediadores entre las caracteristicas personales y contextuales de
los sujetos, y su aprendizaje y rendimiento académico (Torrano, et al., 2017).

1.2.  Aproximaciones tedricas sobre rendimiento académico. Un acercamiento a su
definicion

El rendimiento académico resulta ser una puerta de entrada hacia muchas de las opciones

importantes en la vida de un estudiante y ademas sera un factor determinante a tomar en cuenta,

relacionado con el futuro profesional del mismo (Orozco y Méndez - Luévano, 2018).

El analisis del rendimiento académico de los estudiantes de educacién superior, asi como de
los factores que inciden en el mismo, ha adquirido bastante notoriedad en los Gltimos afios
(Garcia, 2014). Aun cuando no existe consenso por parte de la comunidad cientifica a la hora de
definir el rendimiento académico (Lamas, 2015) hay que destacar que las notas y los créditos
aprobados son los indicadores mas utilizados del mismo, siendo las notas el mas eficaz
(Garbanzo, 2013).

En general, el rendimiento académico se refiere al nivel de logro o éxito que se puede alcanzar
en una o varias asignaturas y se sefiala que no es el producto de una sola capacidad, sino el
resultado sintético y multicausal de una serie de factores. Desde la perspectiva operativa del

término y en el contexto de educacion superior, se le define como la nota o calificacion media
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obtenida durante el periodo universitario que cada alumno haya cursado (Orozco y Méndez -
Luévano, 2018). En él, intervienen ademas del nivel intelectual, variables de personalidad y
motivacionales, cuya relacion con el rendimiento académico no siempre es lineal, sino que esta
modulada por factores como ambiente familiar, nivel de escolaridad, sexo y aptitud (Valqui,
2008).

Para Grabanzo (2007) el rendimiento académico es el conjunto de factores que inciden en el
aprendizaje del estudiante y en el logro obtenido, ya sea de forma inmediata, medido por notas, 0
de forma mediata vista en el desempefio profesional y el cual involucra elementos agrupados
como factores internos propios de las personas y externos entre los que se encuentran los
profesores y la institucion.

Por otra parte Diaz, Pérez, Gonzélez y Nufiez, (2017) aluden que el rendimiento académico es
una medida de la capacidad de respuesta de un individuo, expresando en forma estimativa lo que
se aprende como resultado de un proceso de instruccion o formacion; también expresan que
desde la perspectiva de los estudiantes es la capacidad de respuesta que tienen a estimulos,
objetivos y propdsitos educativos previamente establecidos.

Martinez y Paladinez (2016) lo definen como un indicador evaluador del avance de los
conocimientos que va adquiriendo el estudiante en su proceso de aprendizaje reflejado en una
cartilla a través de cantidades numéricas, mismo que sirve para ir corrigiendo las falencias
detectadas, lo cual coincide con lo expuesto por Garbanzo (2007) el cual precisa que el
rendimiento académico es un valor atribuido al logro del estudiante en las tareas académicas. Por
lo que el bajo rendimiento académico significa que el estudiante no ha adquirido de forma
adecuada y completa los conocimientos, ademas de que no posee las herramientas y habilidades
necesarias para la solucion de problemas referente al material de estudio (Garcia-Cruz; Guzman y
Martinez, 2007). El bajo rendimiento académico es una representacion de escasos niveles de
participacion en el proceso de aprendizaje, el cual se ve influenciado por distintos factores,
reflejandose en una nota bien sea cualitativa o cuantitativa; asi pues es una caracteristica negativa
del rendimiento académico (Martinez y Paladinez, 2016).

La valoracidon del rendimiento académico no conduce a otra cosa que a la relacién entre lo que
se aprende y lo que se logra desde el punto de vista del aprendizaje, y se valora con una nota,
cuyo resultado se desprende de la sumatoria de la nota de aprovechamiento del estudiante en las

diferentes actividades académicas, a las que se sometio en un ciclo académico determinado, por
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lo que conocer los factores que explican el mismo es de utilidad a la hora de evaluar la calidad y
la equidad de las universidades, asi como para identificar las variables que determinan el éxito o
fracaso académico (Garbanzo, 2007).

Por sus caracteristicas y complejidad, el abordaje tedrico del rendimiento académico suele ser
arriesgado y polémico, razdn por la cual se limita, actualmente, a una generalizacion conceptual,
pues el contexto, las caracteristicas de los estudiantes, las metodologias evaluativas empleadas,
las técnicas didacticas, entre otras, condicionan, significativamente, sus resultados (Garbanzo,
2013).

1.2.1. Determinantes del rendimiento académico: Dimensiones e indicadores para su estudio

Se han establecido numerosas clasificaciones de los factores asociados al rendimiento
académico. Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007) indican la existencia de cinco determinantes:
identificacion, psicoldgicas, académicas, pedagdgicas y sociofamiliares. Del mismo modo, el
estudio realizado por Garcia (2014) clasifica a los factores en individuales y organizacionales.
Otros como Montes y Lerner (2011) y Cordova e Irigoyen (2015), consideran que el rendimiento
académico de los estudiantes puede ser explicado bajo cinco dimensiones: la académica, la
econdmica, la familiar, la personal y la institucional. De estas propuestas teoricas la mas
difundida es la propuesta por Garbanzo (2007) en la que se encuentran 3 factores: personales,
sociales e institucionales y las cuales a su vez presentan subcategorias o indicadores.

Los determinantes personales son factores de indole personal, cuyas interrelaciones se pueden
producir en funcién de variables subjetivas, sociales e institucionales. Incluye competencia
cognitiva, motivacion, condiciones cognitivas, autoconcepto académico, autoeficacia percibida,
bienestar psicoldgico, satisfaccion y abandono con respecto a los estudios, asistencia a clases,
inteligencia, aptitudes, sexo, formacion académica previa a la universidad y nota de acceso a la
universidad.

- Competencia cognitiva y condiciones cognitivas: se define como la autoevaluacion de la
propia capacidad del individuo para cumplir una determinada tarea cognitiva, su
percepcion sobre su capacidad y habilidades intelectuales. Esta relacionada con la
influencia ejercida en el entorno familiar e incide en distintas variables que se asocian con
el éxito académico tales como: la persistencia, el deseo del éxito, expectativas académicas
del individuo y la motivacion (Pelegrina, Garcia y Casanova, 2002, citado en Garbanzo,
2007).
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Motivacion: se subdivide en 4 facetas: motivacion intrinseca, extrinseca, atribuciones
causales y percepciones de control. Estd ampliamente demostrado que la orientacion
motivacional del estudiante juega un papel significativo en el desempefio académico
(Garbanzo, 2007), puesto que las motivaciones que orientan el comportamiento
academico determinan los recursos cognitivos que utiliza el estudiante en el desempefio
académico (Valle, Gonzalez, Nufiez, Rodriguez y Pifieiro, 1999, citado en Garbanzo,
2013).

Autoconcepto académico: Se define como el conjunto de percepciones y creencias que
una persona posee sobre si misma, es asi como la mayoria de variables personales que
orientan la motivacion parten de las creencias y percepciones que el individuo tiene sobre
aspectos cognitivos (Garbanzo, 2007).

Autoeficacia percibida: puede ser entendida como un sistema de creencias construidas por
el sujeto a partir de sus experiencias personales, que condicionan y predicen la
organizacion y ejecucion de respuestas motivacionales, cognitivas y afectivas vinculadas
con la capacidad de desempefio de determinadas acciones humanas (Zimmerman, et al.,
2005).

Bienestar psicologico: Barrera, Sotelo, Barrera y Aceves (2019) observaron relaciones
positivas y significativas entre el bienestar psicolégico y el indicador de rendimiento
académico de nimero de materias aprobadas, asi como con considerarse un estudiante
exitoso.

Satisfaccion y abandono con respecto a los estudios: La satisfaccion universitaria respecto
de la carrera es un factor asociado al rendimiento académico de orden personal e
institucional. La satisfaccion hacia la carrera esta relacionada también con el mercado
laboral y los conocimientos adquiridos. El abandono se refiere a las posibilidades que el
estudiante considera de retirarse de la universidad, de la carrera o del ciclo lectivo
(Garbanzo, 2007; 2013).

Asistencia a clases: se refiere a la presencia del alumno en las lecciones. Cuanta mayor
asistencia, mejor calificacion; la asistencia es una de las variables mas significativas que
influye en el rendimiento académico del alumno (Pérez, Ramén, Sanchez, 2000, citado en
Garbanzo, 2007).
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Los

Inteligencia y aptitudes: La inteligencia y las aptitudes son las variables que con mayor
frecuencia son consideradas como predictoras del rendimiento académico, ya que las
tareas y actividades académicas exigen la utilizacion de procesos cognitivos (Lamas,
2015).

Sexo: Algunos estudios sefialan que son las mujeres las que demuestran un mejor
desempefio académico, pero de manera general aun los resultados de las investigaciones
realizadas no resultan concluyentes. Aunque hay expertos que simplemente indican que
el sexo no es muy importante a la hora de explicar el rendimiento académico (Fernandez -
Mellizo y Constantes - Amores; 2020).

Nota de acceso a la universidad y resultados en las pruebas de admision: La nota de
acceso es el predictor mas importante del rendimiento académico del estudiante, pues
constituye un indicador de destrezas académicas intelectuales (Fernandez-Mellizo y
Constante-Amores, 2020; Garbanzo, 2013; Garcia, 2014).

determinantes sociales: son aquellos factores asociados al rendimiento académico de

indole social que interactGan con la vida académica del estudiante, cuyas interrelaciones se

pueden

producir entre si y entre variables personales e institucionales. Contiene las diferencias

sociales, entorno familiar, nivel educativo de los progenitores o adultos responsables del

estudiante, contexto socioecondémico y variables demogréficas.

Entorno familiar: El rendimiento académico de los estudiantes se encuentra ligado al
ambiente de aprendizaje que la familia proporciona; en los que se estimula el placer
por los estudios, la perseverancia hacia el logro de los objetivos académicos y se
estimula la inquietud por el saber se asocian con buenos resultados académicos
(Garbanzo, 2013).

Nivel educativo de los progenitores o adultos responsables del estudiante: el trabajo
realizado por Marcenaro y Navarro (2007) (citado en Fernandez - Mellizo y Constantes
- Amores; 2020) pone de manifiesto la influencia de los estudios universitarios del
padre en el buen rendimiento académico del alumnado de la Universidad de Méalaga.
Contexto socioecondmico Yy variables demograficas: se refiere a una serie de
caracteristicas del hogar relacionadas con la capacidad de consumo de un grupo

familiar. En el que se expresa que la influencia del contexto socioecondémico esta,
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significativamente, asociada al rendimiento académico. Factores como la pobrezay la
falta de apoyo social se asocian con bajos resultados académicos (Grabanzo, 2013).

Los determinantes institucionales, los cuales son definidos como componentes no personales
que intervienen en el proceso educativo, serie de caracteristicas estructurales y funcionales, que
varian segun la particularidad de cada institucion. En ella se circunscriben la eleccion de los
estudios segun interés del estudiante, complejidad en los estudios, condiciones institucionales,
servicios institucionales de apoyo, ambiente estudiantil, relacion estudiante - profesor.

- Condiciones institucionales: condiciones de las aulas, servicios, plan de estudios y formacion
del profesorado, se presentan como obstaculizadores del rendimiento académico; que a su vez
también pueden ser facilitadores (Garbanzo, 2007).

- Complejidad en los estudios: se refiere a la dificultad de algunas materias de las distintas
carreras o areas académicas que usualmente las universidades las clasifican basandose en
estadisticas de aquellas materias con mayores indices de reprobacion (Garbanzo, 2007).

- Ambiente estudiantil: Aspectos relacionados con el ambiente universitario; relacion con los
compafieros, relacion con personas que laboran en la universidad, actividades artisticas y
culturales realizadas en la universidad, seguridad al interior de la universidad, caracteristicas
espaciales y locativas del campus universitario (Zapata y Cabrera, 2015).

- Relacidn estudiante - profesor: las expectativas que el estudiante tiene sobre las relaciones con
sus profesores y con sus compafieros de clase son factores importantes que intervienen en los
resultados académicos (Garbanzo, 2007). Se incluye también a percepcion sobre la formacién
del profesor, habilidades para la transmision del conocimiento, espacios de asesoria y formas
de disefio y evaluacion de los cursos asignados (Zapata y Cabrera, 2015).

El conocer los posibles factores que mayormente inciden en el rendimiento académico en
estudiantes universitarios permitiria al menos, entre otros, predecir posibles resultados
académicos y poder hacer un analisis sobre su incidencia en la calidad educativa que se espera 'y
ser una herramienta para la toma de decisiones en esta materia (Garbanzo, 2007).

Para valorar el rendimiento académico se usan indicadores, que son variables que nos
permiten determinar tanto de forma mediata como inmediata el desemperio escolar alcanzado. La
forma mas usada son las calificaciones que son la valoracion objetiva o subjetiva del docente
mostrada en nimeros o letras al trabajo realizado por el estudiante. Sin embargo, este criterio es

problematico al enfocarnos en el rendimiento académico universitario, es por eso que la mejor
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forma de valorarlo es analizando la tasa de éxito, tasa de retraso y abandono del estudiante de
educacion superior (Garbanzo, 2007).

Hay que tomar en consideracion que estos indicadores son el conjunto de factores
sociodemograficos y personales que interaccionan entre si para contribuir en del desempefio
escolar de un individuo (Vivas - Vivas, et al., 2019).

- La tasa de éxito: El esfuerzo en la realizacion de tareas, el cumplimiento de sus obligaciones

y la capacidad de ordenar sus prioridades son caracteristicas para que el aprendiz logre sus
metas. La valoracion de éxito se realiza analizando los logros personales y profesionales,
cuyo resultado es lo que se logra desde el punto de vista del aprendizaje (Garbanzo, 2007).

- La tasa de repitencia: La tasa de repitencia aumenta el riesgo de desercién escolar y es méas
comun en zonas rurales con bajos niveles socioeconémicos. Se correlaciona de forma
inversa con el rendimiento académico. EXisten varios factores que afectan, ya sea de forma
enddgena o exdgena y, estos se encuentran asociados a la desercién escolar (Vivas - Vivas, et
al., 2019).

- La tasa de desercion: La desercion escolar es la separacion del estudiante del entorno
educativo al que estuvo inmerso, por factores ya sean internos o externos. Por un lado, los
factores internos asociados a la desvinculacion definitiva de la educacion escolar son:
repeticiones reiteradas, motivaciones bajas, relacionados con la edad (mayores en relacion a
sus comparieros), falta de apoyo, falta de confianza, discriminacion, entre otros (Roman,
2013).

- Promedio de Notas: Promedio ponderado de las notas obtenidas por un estudiante en una
asignatura, durante un periodo lectivo determinado (Palominos, Diaz, Palominos y Cafiete,
2018).

En lineas generales, el rendimiento académico es el resultado del complicado universo que rodea
al estudiante, y representa un indicador de la eficiencia de un sistema educativo en cualquiera de sus
niveles, pues suministra la informacion necesaria para activar cualquier proceso evaluativo requerido
para lograr una educacion de calidad. Desde un punto de vista practico, se suele asociar rendimiento
académico con calificaciones o notas, para lo cual estan presente multiples determinantes o factores
gue influyen en el mismo, los cuales pueden ser inherentes al alumno, al profesor y a la institucion

educativa (Medina, Fereira y Marzol, 2018).
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1.3.  Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico: estudios de relacion

Los conceptos de aprendizaje autorregulado y rendimiento académico se caracterizan por estar
conformados por multiples variables, cuestion que hace mas atractivo su estudio y lo complejizan
(Daura, 2015).

Algunos estudios han permitido vincular ambos constructos y sostienen que los alumnos
autorregulados suelen tener un mejor rendimiento académico (Gémez y Romero, 2019; Martinez-
Sarmiento y Gaeta, 2019; Aguirre y Advincula, 2021, Guzman, 2017) por lo cual, son considerados
mas eficaces, proactivos, con iniciativa para buscar ayuda y capaces de regular el esfuerzo que se
necesita para alcanzar una meta elegida previamente.

Gomez y Romero (2019) en su investigacion demuestran que los estudiantes con un buen
rendimiento previo, mayor autoeficacia y autorregulacion explican mejor el éxito académico al
relacionar entre si las variables de enfoques, autorregulacién, autoeficacia y rendimiento académico, la
mayor correlacion se dio entre la variable autoeficacia y el enfoque estratégico, seguido de una alta
correlacion también entre la autoeficacia y el enfoque profundo. Estas correlaciones explicarian como
los estudiantes construyen mejor su autoeficacia combinando ambos enfoques para lograr un buen
rendimiento, y a su vez, estas experiencias de exito reforzarian la autoeficacia que tienen sobre sus
capacidades. Asi, los estudiantes con recursos estratégicos, capaces de regular los mecanismos de su
motivacion, cognicién y conducta, ademas de otros aspectos como la planificacion para la consecucién
de objetivos y que adopten un buen enfoque de aprendizaje, podran conseguir mejor rendimiento, tanto
en el ambito académico como profesional.

De acuerdo con Salazar y Heredia (2019) para los alumnos universitarios, los factores personales
asociados a la capacidad de regular sus procesos de aprendizaje son de gran relevancia para el
cumplimiento de sus objetivos educativos; esto debido a que el aprendizaje autorregulado permite un
uso adecuado de recursos y estrategias por parte de los alumnos, siendo un proceso motivacional de
beneficio para la consecucion de metas académicas, a través del cual se puede generar resultados
positivos que son reflejados en un buen rendimiento académico.

En la investigacion realizada por Molina-Torres, Barrera-Hernandez, Sotelo-Castillo, Ramos-
Estrada y Pérez-Rios (2021), la cual tuvo como objetivo evaluar la relacion entre la orientacion al
futuro, las estrategias de aprendizaje, la autorregulacién y el rendimiento académico y comparar los

resultados en funcion al sexo de los participantes. Los resultados indicaron correlaciones positivas y
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significativas entre la orientacién al futuro, la autorregulacion, las estrategias de aprendizaje y el
rendimiento académico, siendo la autorregulacion y la orientacion al futuro las mas significativas.

Es importante considerar que el rendimiento y la autorregulacion son procesos complejos en los
que pueden incidir otras variables del contexto (Molina-Torres et al., 2021) y aun cuando en la revision
de la literatura se evidencia la asociacion significativa de la autorregulacion con indicadores del éxito
academico, tales como el rendimiento académico. Resultados de investigaciones han demostrado que
éste esta relacionado con la busqueda de ayuda y el esfuerzo del estudiante, es decir, la capacidad de
los alumnos para buscar apoyo con sus compafieros y su profesor, asi como con la capacidad para
controlar el esfuerzo y atencion frente a situaciones complejas trae consecuencias positivas en los
indicadores académicos (Franco-Tellez, Vales-Garcia, Garcia y Sdnchez-Escobedo, 2018, citado en
Molina-Torres et al., 2021).

Lopez - Vargas, Hederich - Martinez y Camargo - Uribe (2011) analizaron la relacién entre los
estilos cognitivos y el rendimiento académico. Los autores defendieron la existencia de una estrecha
relacion entre el estilo cognitivo del alumno, su capacidad para regular el aprendizaje y su desempefio
académico global. La autorregulacion del aprendizaje fue asumida, en este estudio, como un proceso
facilitador del aprendizaje en relacion con los estilos cognitivos. Por ejemplo, los autores defendieron
la elaboracion de propuestas pedagogicas que promuevan las competencias de autorregulacion del
aprendizaje entre los alumnos como una forma eficaz de ayudar a los estudiantes a superar sus
dificultades escolares con un estilo cognitivo dependiente de campo.

Guzman (2017) en una revision sistematica para examinar lo que estudios anteriores muestran
sobre la relacion existente entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en el
aprendizaje de lenguas extranjeras, obtuvo como principal resultado que existe una relacion
significativa y positiva entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en lenguas
extranjeras. Demostraron ademas, que los estudiantes que hacen uso del aprendizaje autorregulado en
las carreras de lenguas extranjeras obtienen mejores calificaciones y, por lo tanto, tienen un mejor
rendimiento académico. A mayor uso de aprendizaje autorregulado, mayor rendimiento académico y
mejores calificaciones. La autora sefiala que no se debe descartar la importancia de otros factores que
determinan el nivel de rendimiento académico de los estudiantes, como, por ejemplo, factores sociales,
cognitivos o psicoldgicos, puesto que el aprendizaje autorregulado no necesariamente funciona para

todos los estudiantes por igual.

29



Los problemas asociados a la necesidad de una sintesis de las evidencias acumuladas sobre la
investigacion que permitan precisar la relacion entre las variables aqui expuestas: aprendizaje
autorregulado y rendimiento académico, conducen a utilizar la revision sistematica por la objetividad y
la replicabilidad de sus resultados.

1.4.  Larevision sistemética como metodologia para la investigacion en Psicologia

Las revisiones sistematicas, son un tipo de investigacion cientifica que tiene como propdsito
integrar de forma objetiva y sistematica los resultados de los estudios empiricos sobre un determinado
problema de investigacion, con objeto de determinar el estado del arte en ese campo de estudio
(Sanchez - Meca, 2010).

Implica un resumen critico y reproducible de los resultados de las publicaciones disponibles
sobre un mismo tema/cuestion. Identifica, evalta y sintetiza la mejor evidencia disponible, asi como
define las lagunas de informacion existentes con el fin de resolver futuras preguntas por contestar
(Linares- Espinds, et al., 2018).

Como alternativa a las revisiones subjetivas, también denominadas narrativas, surgio el meta-
analisis, y las revisiones sistematicas, como una metodologia objetiva y rigurosa para llevar a cabo el
proceso de revision de la investigacion en un campo concreto de conocimiento y lograr de esta forma
una eficiente acumulacion de las evidencias (Hunt, 1997, citado en Sanchez-Meca, 2010).

1.4.1. Evolucidén conceptual y metodoldgica: Principales limitaciones y potencialidades

La UNESCO define a los articulos de revision como las investigaciones realizadas sobre un tema
determinado, en las que se retnen, analizan y discuten informaciones ya publicadas. Algunos autores
sostienen que los articulos de revision son una forma de trabajo original, ya que se lleva a cabo un
arduo y metodoldgico trabajo de investigacion bibliografico (Ramirez - Ramirez, De Ledn - Peguero,
Cansino - Vega y Ochoa - Ayala, 2009)

Sanchez - Meca (2010) define una revisién sisteméatica como un tipo de investigacion cientifica
mediante la cual se revisa la literatura cientifica sobre un topico partiendo de una pregunta formulada
de forma clara y objetiva, utilizando métodos sistematicos y explicitos para localizar, seleccionar y
valorar criticamente las investigaciones relevantes a dicha pregunta y aplicando protocolos sistematicos
para la recogida de datos e informacidn de dichas investigaciones, con el objetivo de alcanzar
conclusiones validas y objetivas sobre qué es lo que dicen las evidencias sobre dicho tépico. Por
otra parte, Letelier, Manriquez y Rada (2005) conciben las revisiones sistematicas como aquellas que

resumen y analizan la evidencia respecto de una pregunta especifica en forma estructurada, explicita y
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sistematica. Tipicamente, se explicita el método utilizado para encontrar, seleccionar, analizar y
sintetizar la evidencia presentada. Existen 2 tipos de revisiones sistematicas: las cualitativas y las
cuantitativas o Metanalisis.

Las revisiones sistematicas son resimenes claros y estructurados de la informacion disponible
orientada a responder una pregunta clinica especifica. Dado que estan constituidas por multiples
articulos y fuentes de informacidn, representan el mas alto nivel de evidencia dentro de la jerarquia de
la evidencia (Figura 1) y se caracterizan por tener y describir el proceso de elaboracion transparente y
comprensible para recolectar, seleccionar, evaluar criticamente y resumir toda la evidencia disponible
con respecto a la efectividad de un tratamiento, diagndstico, pronostico, entre otras (Moreno, Mufioz,
Cuellar, Domancic y Villanueva, 2018).

Figura 1

Jerarquia de evidencia

Revisiones
sistematicas

LY

Ensayos clinicos
aleatorios

Estudios
Observacionales

LY

Investigaciones
Basicas

Fuente. Moreno, et al. (2018)

Las RS deben estar formadas por al menos dos revisores que trabajan en paralelo y de forma
ciega en la adquisicién y sintesis de la evidencia. El proceso de revision debe estar bien desarrollado y
planificado de antemano (a priori) para reducir sesgos y eliminar estudios irrelevantes o de baja
calidad. El inicio de toda RS es formular correctamente la pregunta. Toda RS debe cumplir los
siguientes pasos (Linares- Espinds, et al., 2018; Pardal, Refoyo y Pardal - Pelaez, 2020):

e Formular la pregunta

e Planificar los criterios de elegibilidad

¢ Planificar la metodologia
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e Buscar los estudios

e Aplicar los criterios de elegibilidad

e Obtener los datos

e Evaluar el riesgo de sesgo de los estudios

e Analizary presentar los resultados

e Interpretar los resultados y obtener conclusiones

e Mejorar y actualizar la revision

El realizar una revision siguiendo los pasos del método cientifico, apoyandose en un protocolo
predefinido con criterios de inclusion y exclusién estrictos para la sintesis de resultados, permite
mejorar la transparencia y confianza de las conclusiones obtenidas (Linares- Espinos, et al., 2018).

Toda revision requiere efectuar una exploracion amplia y critica, un analisis y
evaluacion imparciales y una sintesis inteligente. En la redaccién de un articulo de revision es posible
desarrollar diferentes secuencias narrativas, pues se crea un nuevo documento, al unir partes de
diversas fuentes en un texto que no sera igual al desarrollado previamente por el mismo autor o por
otros autores, debido al proceso de creacion, que incluye la seleccion y ordenamiento de ideas y
documentos, el reconocimiento de un patron de correlaciéon, la seleccion del vocabulario representativo
del temay la expresion de la relacion de ideas. No obstante, el cumplimiento de algunas etapas
principales en la elaboracion de un articulo de revision incide en su desarrollo y redaccion, asi como en
su calidad final (Ramirez - Ramirez, De Leon - Peguero, Cansino - Vega, Arellano - Contreras y Ochoa
- Ayala, 2009).

En la actualidad los articulos de revisidn son una herramienta de gran utilidad, ya que resultan de
cierto modo mas accesibles que los trabajos de investigacion originales, los mismos posibilitan:
compactar y sintetizar los conocimientos fragmentados; actualizar e informar sobre el estado de un
tema; trasmitir nuevos conocimientos; informar y evaluar la literatura publicada; comparar la
informacion de diferentes fuentes; sustituir los documentos primarios; conocer la tendencia de las
investigaciones; identificar las especialidades que van surgiendo; detectar nuevas lineas de
investigacion; sugerir ideas sobre trabajos futuros y contribuir a la docencia (Ramirez - Ramirez, et al.,
2009).

Las revisiones sistematicas son Utiles en muchos aspectos criticos, ya que pueden proporcionar
una sintesis del estado del conocimiento en un area determinada (Letelier, et al., 2005), a partir de la

cual se pueden identificar futuras prioridades de investigacion, abordar preguntas que de otro modo no
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podrian ser respondidas por estudios individuales, identificar problemas en la investigacion primaria
que deben ser corregidos en futuros estudios y generar o evaluar teorias sobre cémo o porqué ocurren
fendmenos de interés (Yepes-Nufiez, Urratia, Romero - Garcia y Alonso - Fernandez, 2021).

Otra de las ventajas que poseen las RS es que al combinar la informacion de diversos estudios,
permiten analizar la consistencia de los resultados. Muchos de los estudios, tomados individualmente,
son demasiado pequefios incluso para detectar efectos modestos pero importantes, es decir, tienen un
poder estadistico insuficiente. Combinando los estudios que han intentado responder a la misma
pregunta se consigue aumentar el tamafio muestral y, por tanto, se incrementa el poder estadistico
(capacidad para descubrir efectos de modesta magnitud). Ademas otra ventaja importante es que un
efecto similar en diferentes &mbitos y utilizando disefios distintos puede darnos una idea de cuan
robustos y trasladables son los resultados de nuestra RS a otros ambitos (Letelier, et al., 2005 y
Emparanza y Urreta, 2006).

A través de la realizacion de las revisiones sistematicas es posible el planteamiento de nuevas
hipétesis para futuros estudios, junto con la deteccion de &reas en que la evidencia cientifica es escasa
(Letelier, et al., 2005).

Para garantizar que una revision sistematica sea valiosa para los usuarios, los autores deben
elaborar una publicacion transparente, completa y precisa en la que se describa por qué se ha realizado
la revision, que se ha hecho (por ejemplo, como se han identificado y seleccionado los estudios) y qué
se ha encontrado (por ejemplo, caracteristicas de los estudios incluidos) (Yepes-Nufiez, et al., 2021).

Una desventaja potencial es que, si se incluyen estudios con un disefio pobre, que no asegura el
control de los hipotéticos sesgos, la RS producira unos resultados combinados que no seran acordes
con la realidad. Por ello es necesario evaluar la calidad metodoldgica de los estudios para incluir
aquellos que acreditan una calidad suficiente (Emparanza y Urreta, 2006). También esta limitada por
la cantidad y calidad de los estudios previamente realizados. EIl proceso de una RS es largo y
engorroso, requiere tiempo y dedicacion, sin embargo, es menos costoso que otro tipo de estudios y con
un mayor nivel de impacto (Letelier, et al., 2005).

No cabe duda que las revisiones sistematicas estan ejerciendo un importante papel en la
acumulacién del conocimiento cientifico y, en consecuencia, se han convertido en un potente
instrumento para ayudar en la toma de decisiones que los profesionales de cualquier ambito profesional
de las ciencias sociales y de la salud tienen que tomar continuamente para optimizar su practica

profesional. Es por ello que se han imbricado profundamente en el enfoque de la Préctica Basada en la
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Evidencia como una herramienta metodoldgica imprescindible para desvelar cuéles son las mejores
evidencias, o pruebas cientificas, acerca de cualquier problema o pregunta social, educativa, clinica,
etc. (Sanchez - Meca, 2010).
1.4.2. Las revisiones sistematicas en los estudios de aprendizaje autorregulado y rendimiento
académico

Las revisiones sistematicas en los estudios de aprendizaje autorregulado y rendimiento
académico son variados, y aun cuando prevalecen los de paises de habla inglesa (Broadbent y Poon,
2015; Eggers, Oostdam y Voogt, 2021; Honicke y Broadbent, 2016 ), ya que se suele considerar el
idioma universal de la comunicacion cientifica en la actualidad, en el idioma espafiol también hay un
grupo de investigaciones que han resultado igual de relevantes (Guzman, 2017; Lopez - Angulo, Séez -
Delgado, Arias - Roa y Diaz - Mujica, 2020; Résario et al., 2014; Alvarez-Cruces, et al., 2020;
Hernandez y Camargo, 2017). Sin embargo, en nuestro pais no se detectan antecedentes de
investigaciones sobre el tema.

Autorregulacion del aprendizaje: una revision sistematica en revistas de la base SCiELO es el
titulo de la RS realizada por Rosario et al., (2014) en la que recogen la informacion de la base de datos
SciELO.org, en el periodo comprendido entre el afio 2001 y el afio 2011, para analizar las evidencias
recogidas en diferentes investigaciones sobre: a) la naturaleza del aprendizaje autorregulado, b) su
evaluacidn, c) la promocién de habilidades para la autorregulacion y su utilidad en el contexto
educativo y d) la posibilidad de implicacion de los profesores en la promocién de dicho aprendizaje. Se
encontraron 28 articulos que respetaban los criterios de inclusion indicados en la base de datos. Se
observa un crecimiento paulatino en las publicaciones sobre este topico a partir del afio 2006, aunque la
investigacion sobre el tema en revistas de esta base de datos se encuentra alin en un momento inicial de
desarrollo. No obstante, los resultados encontrados son prometedores, sugiriendo el aumento de las
investigaciones sobre los procesos de autorregulacion en el &mbito educativo. La naturaleza de la
autorregulacion del aprendizaje supone importantes desafios para la evaluacion. Se entiende que uno de
los principales retos de los investigadores esta centrado en la construccion de instrumentos para evaluar
los procesos de autorregulacion. Estos deben ser adaptados a las diferentes poblaciones y presentar
caracteristicas psicométricas robustas, no solo en formato de cuestionarios de autoinformes, sino
también como medidas de evento que capturen los comportamientos de los sujetos durante el proceso.
El papel de los profesores y sobre todo de los padres no ha sido estudiado suficientemente en los

articulos seleccionados, tendencia que seria importante invertir en la proxima decada. Son también
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necesarios estudios transculturales que analicen, por ejemplo, el comportamiento autorregulatorio de
alumnos de diferentes paises o la eficacia de herramientas de promocion de los procesos de
autorregulacion en diferentes poblaciones de la geografia mundial.

Broadbent y Poon (2015) desarrollan una RS sobre las el empleo de las estrategias de aprendizaje
autorregulado para lograr el éxito academico dentro del entorno en linea. Una blsqueda en las bases de
datos relevantes se llevo a cabo en diciembre de 2014 para los estudios publicados desde 2004 hasta
diciembre de 2014 examinando las variables anteriormente mencionadas. De 12 estudios, las
estrategias, la gestion del tiempo, la metacognicion, la regulacion del esfuerzo y el pensamiento critico
se correlacionaron positivamente con resultados académicos, mientras que el ensayo, la elaboracion y
la organizacion tuvieron el menor apoyo empirico. El aprendizaje entre iguales tuvo un efecto positivo
moderado, sin embargo, sus intervalos de confianza cruzaron cero.

Guzman (2017) desarrolla una revisién sistematica donde el objetivo general de examinar lo que
estudios anteriores mostraron sobre la relacion existente entre el aprendizaje autorregulado y el
rendimiento académico en el aprendizaje de lenguas extranjeras, es decir, si existe una relacion positiva
entre estas dos variables. Se analizaron 3 estudios, los cuales confirmaron que existe una relacion entre
el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en lenguas extranjeras y que, ademas, existe
una relacion positiva y significativa entre estas dos variables. A mayor uso de aprendizaje
autorregulado, mayor rendimiento académico y mejores calificaciones.

Hernandez y Camargo (2017) tuvieron como propo6sito de su estudio realizar una revision
sistematica en torno a los estudios empiricos desarrollados en el area de la autorregulacion del
aprendizaje en estudiantes universitarios de Iberoamérica publicados entre los afios 2005 y 2015. Se
realizo6 la busqueda en las bases de datos Academic Search Complete, Educational Source, Science
Direct, Scopus, Scielo y Redalyc. Como criterio de elegibilidad se considerd que los estudios se
hubieran realizado con poblacién estudiantil universitaria de por lo menos un pais iberoamericano y
que reportaran hallazgos independientemente de la metodologia implementada. Un total de 43
articulos fueron seleccionados de manera posterior a la aplicacion de los criterios de elegibilidad y a la
eliminacion de los duplicados. La revision sistematica muestra que la ARA esta en una etapa inicial de
desarrollo, caracterizada por la prevalencia de estudios locales, una diaspora de instrumentos usados y
pocos estudios que muestren el impacto de programas promotores de ARA. La consolidacion de esta
area de investigacion en la region implica la cualificacion instrumental, por ejemplo a traves de

estudios transculturales con grandes muestras, el disefio, la validacion o adaptacion de programas de

35



intervencion en diferentes paises y la evaluacion del rendimiento académico en el contexto de la
promocion del ARA.

Por otra parte, Lopez - Angulo, et al. (2020) plantean como objetivo general de su RS identificar
y describir investigaciones empiricas cuantitativas sobre los instrumentos para medir la autorregulacion
del aprendizaje en estudiantes de secundaria a través del método de revision sistematica, para ello
revisaron tres bases de datos (Web of Science, Scopus y SCiELO) y se identificaron 21 investigaciones.
Se encontraron 10 instrumentos diferentes para la evaluacion del aprendizaje autorregulado. El
Cuestionario de Estrategias Motivacionales para el Aprendizaje fue el mas utilizado. El reporte de las
propiedades psicométricas se observé en la mayoria de las investigaciones, al igual la validacion del
cuestionario en la poblacién de uso. Se concluye que en el continente europeo se concentra la mayor
cantidad de investigaciones sobre autorregulacion del aprendizaje en estudiantes de secundaria, y en
Ameérica Latina se encuentra en un estado preliminar de desarrollo.

Alvarez-Cruces, et al. (2020) realizaron una revision sistematica de la literatura en las bases de
datos Web of Science (WOS), Scopus y SCiELO desde 2014 hasta 2019. De los 149 articulos
encontrados, se seleccionaron 29. Europa y Asia fueron los continentes con mas frecuencia de
publicaciones. Destacaron el disefio de tipo no experimental, la utilizacion del cuestionario de
motivacion y las estrategias de aprendizaje, y los tamafios muestrales de 51 a 100 y de 501 a 1000.
Medicina y enfermeria se mostraron como las carreras que mas estudiaban el aprendizaje
autorregulado. Las variables de mayor frecuencia resultaron las sociodemograficas y las relacionadas
con el estudiante. El aprendizaje basado en problemas en formato intracurricular constituyé la
metodologia méas usada para desarrollarlo. Las principales limitaciones reportadas tuvieron relacién con
el instrumento y la muestra. Se sugiere desarrollar disefios cuasi experimentales e investigar variables
de tipo afectiva, social y cultural que podrian incidir en el aprendizaje autorregulado. Las
metodologias activas deberian incluirse de manera permanente en los planes de estudio ya que existe
evidencia de su efectividad.

En otra revision, los autores (Eggers, et al., 2021) se enfocaron en el papel de la autorregulacion
en los entornos de aprendizaje mixto en la educacion superior. Se analizaron 21 estudios en los que se
ensefaron estrategias de autorregulacion en el contexto del aprendizaje mixto. Se identificaron cuatro
tipos de estrategias: cognitiva, metacognitiva, motivacional y de gestidn. Los resultados muestran que
la mayoria de los estudios se centraron en estrategias metacognitivas, seguidas de estrategias

cognitivas, mientras que se presta poca 0 ninguna atencion a las estrategias de motivacion y gestion.
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Los resultados muestran ademas, que el hecho de que los estudiantes apliquen activamente las
estrategias de autorregulacion, también depende en gran medida de las acciones del maestro dentro del
entorno de aprendizaje mixto.

Desde estos analisis, no existen evidencias de un estudio sistematico precedente de la tematica,
publicado en espafiol, que incluya a toda la variedad de carreras en la educacion superior, que
caracterice sus aspectos tedricos-metodoldgicos de manera particular y unificada, con el propdsito de
describir y analizar lo que se ha estado haciendo y se ha avanzado en el tema de la relacion entre ambas
variables, elementos estos que orientan la investigacion que se propone. El capitulo siguiente aborda

los métodos y procedimientos en la realizacién de la misma.
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Capitulo I1: Concepcion Metodologica

Las valoraciones tedricas expuestas condujeron a expresar en este capitulo la seleccion del
paradigma de investigacion; la metodologia de la revision sistematica asumida; el tipo de estudio;
poblacion, muestra y procesamiento de los datos.

2.1. Paradigma de investigacion

Los objetivos y fundamentos tedricos planteados en la investigacion, conducen a que en este
capitulo se asuma un paradigma de investigacion mixto, sustentado en la naturaleza de la
metodologia para la sintesis de informacidn, y el posterior anélisis para compartir tendencias en
estos tipos de estudio. Desde las concepciones de Hernandez, Fernandez y Baptista (2014) el
proceso mixto, implica la recoleccion, andlisis y vinculacion/integracion de datos cualitativos y
cuantitativos en un mismo estudio para responder al planteamiento del problema. A partir de la
propia metodologia de revision sistematica y las etapas que incluye, se describe el disefio y
alcance de investigacion, los procesos o estrategias de busqueda de los estudios primarios y de
seleccion de la muestra, las fuentes utilizadas, la evaluacion de la calidad de los estudios
seleccionados, los procedimientos de extraccion de datos, su analisis e interpretacion. Ademas
describen los procedimientos utilizados en el proceso investigativo en general y por cada etapa.
2.2. Descripcion de la Metodologia: El disefio de la investigacion

Se selecciona un disefio exploratorio secuencial (DEXPLOS). De acuerdo a sus caracteristicas
y a las particularidades del estudio que se realiza, en una exploracion inicial se recolectan y
analizan datos cualitativos para explorar un fendmeno y posteriormente, se recolectan y analizan
datos cuantitativos. El analisis de datos cuantitativos se hace sobre la base de resultados
cualitativos; para una posterior interpretacion basada en la comparacion e integracion de ambos
resultados. La mayor utilidad de este disefio es probar elementos de una teoria emergente
producto de la fase cualitativa y determinar a su vez la distribucion de las principales
caracteristicas del fendmeno dentro de la poblacion seleccionada. Los descubrimientos de ambas
etapas se comparan e integran en la interpretacion y elaboracién del reporte del estudio de los
datos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014)

El caracter cualitativo como tipo de investigacion que tipifica las revisiones sistematicas, y las
particularidades del disefio DEXPLQOS, posibilitaron en un primer momento un complejo proceso
de analisis de contenido (analisis cualitativo) de la evidencia publicada sobre la pregunta de

investigacion que versa sobre la relacion entre aprendizaje autorregulado (AAR) y rendimiento
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academico (RA) en estudiantes universitarios, para la posterior cuantificacion de frecuencia de
las categorias de andlisis construidas sobre la base de dicho anélisis; de manera que se pudiera
establecer algunas generalidades y tendencias sobre la produccion cientifica de la relacion entre
ambos constructos.

Desde esta metodologia de sintesis cualitativa de informacion relevante sobre la pregunta de
investigacion (revision sistematica) las caracteristicas distintivas son las siguientes: un conjunto
de objetivos establecidos con claridad, con una metodologia reproducible y explicita; una
busqueda sistematica que pretende localizar todos los estudios que cumplirian los criterios de
elegibilidad; una valoracién de la validez de los hallazgos de los estudios incluidos (valoracién
del riesgo de sesgo y confianza en las estimaciones acumuladas) y presentacion sistematica, asi
como sintesis, de las caracteristicas y hallazgos de los estudios incluidos (Moher, et al., 2016),
elementos estos definitorios del paradigma cualitativo, pero que suponen ademas en cierta
medida y en correspondencia con las etapas definidas del DEXPLQOS, el analisis de datos
cuantitativos para su posterior integracion y con ello dar respuesta a la pregunta “qué relacion
existe el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en estudiantes universitarios”. El
uso de este tipo de investigacion implica una sintesis de la evidencia acumulada sobre esta
pregunta de investigacion. A criterios de Botella y Zamora (2017) la respuesta se basara en la
informacion contenida en los estudios previamente publicados (estudios primarios) y podra
obtenerse tras su aplicacion la sistematizacion de la informacion recogida en los Gltimos 5 afios
en relacion a la tematica.

2.3. Alcance o tipo de investigacion

Las revisiones sistematicas, se ubican como un tipo de investigacion o estudio integrativo,
observacional, retrospectivo y secundario, en el cual se pretende cotejar todas las pruebas
relevantes, que cumplen los criterios de elegibilidad especificados de antemano, para responder
una pregunta especifica de investigacion. Utiliza métodos sistematicos y explicitos para
minimizar el sesgo en la identificacion, seleccion, sintesis y resumen de los estudios. Si se realiza
correctamente, aporta datos fiables con los que se pueden establecer conclusiones y tomar
decisiones (Moher, et al., 2016). En este tipo de estudio se combinan y sintetizan los resultados
de estudios originales de caracter primario que examinan la misma pregunta de investigacion.
Constituye una herramienta esencial para sintetizar la informacion cientifica disponible,

incrementar la validez de las conclusiones de estudios individuales e identificar areas de

39



incertidumbre, sesgos, donde sea necesario realizar investigacion. Estos estudios son
imprescindibles para la préctica de la investigacion basada en la evidencia y herramienta
fundamental en la toma de decisiones (Ferreira, Urdtia, & Coello, 2011).

El alcance de la investigacion fue de tipo exploratorio-descriptivo. EI primero de ellos, debido
a la inexistencia en los ultimos 5 afios de estudios en idioma espafiol, de produccion académica
sistematizada y concluyente de los estudios de relacion entre las variables investigadas en el
contexto universitario, que caractericen ademas sus tendencias desde lo tedrico-metodologico. El
caracter descriptivo de la investigacion se encuentra ligado al cumplimiento de sus objetivos en
cuanto a la determinacion de las propiedades y caracteristicas mas importantes de la informacion
obtenida de los estudios primarios revisados sobre las concepciones tedricas-metodoldgicas
predominantes en el estudio de ambos constructos y en la propia descripcién de la relacion entre
los mismos, luego de un proceso de combinacion, analisis, sintesis e integracion de dicha
informacion.

2.4. Etapas de la investigacion

En el establecimiento de las etapas del presente estudio y como parte de sus procedimientos
como metodologia y herramienta para la investigacion basada en la evidencia, se siguieron los
criterios de autores como Botella y Zamora (2017) y Sanchez-Meca y Botella (2010) ademés de
las directrices para el desarrollo de revisiones cientificas Preferred Repoting Items for Systematic
Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) propuestas por Moher et al. (2016). Estas directivas
recogen las principales caracteristicas y procederes de la revision realizada, detallandose a
continuacién cada uno de sus etapas. Es importante precisar que la Gltima de ellas es la que
formaré parte de los analisis concernientes al capitulo Il de la presente investigacion: Analisis e
interpretacion de resultados.

Etapal: Planteamiento del problema de investigacion (Sintesis)

Torrano y Gonzalez (2004) sittan la investigacion de los estudios sobre autorregulacion como
un campo de investigacion que esta ayudando a comprender los factores implicados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, y a desarrollar propuestas de intervencion dirigidas a paliar las
dificultades de los alumnos, originadas por su falta de conciencia y control sobre el aprendizaje, y
con ello, optimizar con ello su rendimiento académico.

Investigaciones actuales muestran evidencias de la relacion, en su mayoria, positiva entre estas

variables (Larruzea-Urkuixo y Ramirez, 2020; Valiente-Barroso, et al., 2020; Aguirre y
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Advincula, 2021). En Cuba, a pesar de que se han realizado disimiles investigaciones relativas a
los procesos y competencias autorregulatorias en el contexto universitario (Capote-Leon, et al.,
2019; Nufiez-Castillo, et al., 2017), los estudios que relacionan ambas variables son escasos, sin
muestras de representacion en los resultados de las revisiones sistematicas de los ultimos afios
(Piovano, 2021; Suyo - Vega, da Costa y Miotto, 2021).

Debido a la connotacion de ambos constructos como complejos y multicausales, se hace
necesaria una sistematizacion de los elementos tedrico-metodoldgicos que en la actualidad
sustentan esta linea de investigacion y aprovechar los resultados obtenidos como punto de partida
en el proceso de toma de decisiones sobre las investigaciones e intervenciones sobre la
autorregulacion del aprendizaje y su importancia para el logro y rendimiento académico, como
indicador de calidad de las instituciones de educacion superior.

A pesar de contar con investigaciones de revision que aborden la tematica relacionada con el
AAR (Alvarez-Cruces, et al., 2020; Hernandez y Camargo, 2017; Ledn-Ron, Séez y Mella,
2020), no existen en los estudios de este tipo, una publicacién en idioma espafol que identifique
las investigaciones desarrolladas que respondan la pregunta: qué relacién existe entre el
aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en estudiantes universitarios, con las
particularidades y caracteristicas concebidas desde sus objetivos. Las revisiones de la literatura
identificadas mas recientemente sobre la temética del AAR, se enfocan sobre todo, en un &rea
especifica o especialidad desde la ensefianza superior (Alvarez-Cruces, et al., 2020), en
estrategias evaluativas para el ARA (Ledn-Ron, et al., 2020), otras en elementos generales del
constructo en una regién especifica (Hernandez y Camargo, 2017), otras evallan las diferentes
modalidades de intervencion para desarrollar el ARA (Séez, Diaz, Panadero y Bruna, 2018).

Por tanto, no existen evidencias de un estudio sistematico precedente de la tematica, publicado
en espafol o portugués, que incluya a toda la variedad de carreras en la educacion superior, que
caracterice sus aspectos tedricos-metodologicos de manera particular y unificada, con el
proposito de describir y analizar lo que se ha estado haciendo y se ha avanzado en el tema de la
relacion entre ambas variables.

Etapa 2: Localizacion y seleccion de estudios: Busqueda de estudios. Criterios de
seleccidn, estrategia de busqueda y elegibilidad de los estudios primarios

La muestra de la investigacion. Estudios primarios incluidos en la Revision Sistematica.
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En esta etapa, se subdividen los procederes en varias subetapas o procesos en los que se
incluyen:

1. Criterios de seleccion de los estudios primarios

Las consideraciones de los autores Sdnchez-Meca y Botella (2010) para la seleccion de los
estudios primarios que se analizan durante la revision sistematica, asi como los criterios de
Hernandez, Fernandez y Baptista (2014) para la seleccion de muestras, determinaron el desarrollo
de un muestreo no probabilistico, particularmente una muestra tipica. En este tipo de muestreo, se
eligen casos de un perfil o prototipo similar a través de la combinacion de casos-tipo y muestras
homogéneas, que se consideran representativos de un segmento de la poblacion. Para la seleccién
de los estudios primarios como muestra de la investigacion, se establecen entonces los criterios
de inclusion y exclusién que se muestran a en la tabla 3. Los procesos incluidos en esta etapa de
busqueda y seleccion de los estudios fueron resumidos en la figura 2, que indica el flujograma de
la revision sistematica realizada, en el que se expresa la cantidad de estudios primarios incluidos
en la investigacion en cada uno de los procesos mencionados hasta llegar a la muestra final.

Tabla 3

Criterios de inclusion y exclusion para la muestra de estudios primarios seleccionados

Indicador Criterio de inclusiéon Criterios de exclusion

Estudios en contextos o
niveles de ensefianza
diferentes al universitario.

Se excluyeron
investigaciones de revision,
estudios cualitativos,

Estudios realizados en instituciones de educacién
superior con estudiantes universitarios del pregrado.

Criterio de los
participantes/contexto

Se incluyeron investigaciones con enfoque
cuantitativo, de tipo observacionales, transversales, que
examinaron la relacién entre el AAR y el RA, ya sea

Criterio de
intervencion

desde la correlacién entre ambos (estudios
correlacionales) o considerando la primera como variable
predictora y la segunda de resultado (predictivos,
causales). En el caso de que los estudios incluyeron varias
variables predictoras y de resultado, solo se tuvieron en
cuenta, aquellos en los que el rendimiento académico fue
medido como resultado y la AAR como variable
predictora de dicha variable en algiin momento del
mismo.

Se tuvieron en cuenta aquellos estudios que
demostraban estadisticamente la vinculacion o no de las
variables de estudio.

Criterio de resultados

longitudinales, estudios de
intervencion y disefios
experimentales.

Se excluyeron aquellas
investigaciones que no
relacionaron
estadisticamente (por medio
de la estadistica inferencial,
determinacion de
estadigrafos, valores de
significancia, etc.) el AARy
el RA. Investigaciones que
no se enmarcan desde lo
tedrico- metodoldgico en las
principales concepciones
tradicionales y actuales del
AAR
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Criterio de Se tuvieron en cuenta los estudios de grupo Unico,

comparacion aungue se mostraran diferencias en subgrupos dentro del
mismo grupo.
Medicion de las Para la medicion del AAR se consideraron los
variables estudiadas estudios en los que se muestran indicios de validez o

confiabilidad de los instrumentos de medicidn, los que a
su vez deriven de las teorias y concepciones en el estudio
del AAR, definiéndose sus propiedades psicométricas
(desde otros estudios o dentro del propio estudio) y
caracteristicas esenciales, objetivo, calificacion, variables
que se incluyen en la medicion del AAR.

Las medidas del rendimiento académico tuvieron en
cuenta los indices de rendimiento en asignaturas
particulares, semestres, afios o rendimiento total como
promedio, el establecimiento de niveles en el rendimiento:
alto, medio, bajo, ademas de indicadores de
aprovechamiento académico en cuanto a
suspension/aprobacion de asignaturas, semestres o afios.

Formato de las Articulos originales de revistas arbitradas y tesis que Comunicaciones, actas
investigaciones cumplan con los criterios de inclusién y calidad minima de congreso, textos
requerida (buena o media segun resultados del protocolo completos no disponibles.
de calidad).
Idioma de los estudios Espafiol y portugues.
Temporalidad de Intervalo especifico que abarcé el periodo desde 2016-
seleccion de los estudios 2021.

Otros criterios Articulos duplicados en

varias bases de datos.
Acrticulos en los que no
aparezcan en el titulo o
resumen los descriptores o
palabras claves sefialadas en
la estrategia de bisqueda.

Fuente. Elaboracidn propia
2. Proceso de identificacion. Descripcion de la estrategia de busqueda general. Fuentes de
informacion

Se realiz0 la exploracion de los estudios primarios en fuentes formales. Para tales fines se
accedio a las bases de datos de acceso abierto y buscadores mas comdnmente utilizadas por los
investigadores, ordenadas segun importancia de las mismas: SCIELO, REDALYC, DIALNET,
GOOGLE ACADEMICO Y SEMANTIC SCHOLAR. El periodo de blsqueda establecido
abarco los afios entre 2016 y 2021, con fecha final de busqueda 9 de noviembre del 2021. Se
usaron los descriptores en espafiol y portugués: “Autorregulacion del aprendizaje” OR
“Aprendizaje autorregulado” (Aprendizagem autorregulada, auto-regulacéo da aprendizagem)
AND “rendimiento académico” OR “desempefio académico” (rendimiento académico,
performance académica) AND “universitarios” (universitarios). Las blisquedas en las bases de

datos se realizaron través de la opcion busqueda avanzada, se utilizaron los operadores booleanos
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basicos: OR y AND, se indicaron las comillas para la descripcion de la frase exacta. Se utilizaron
filtros en las busquedas para los campos de aparicion de las palabras en todo el articulo, titulo o
resumen; el idioma a través de su sefializacion en las bases de datos que lo permitian (los estudios
pertenecieron al espafiol y portugués) o a través de los propios descriptores en el idioma
correspondiente; el intervalo de afios de publicacion de los estudios (2016-2021); el tipo de
publicacién en dependencia de las opciones de la basqueda avanzada en las bases de datos (se
excluyeron los articulos de revision en las bases de datos que permitian dicho filtro). Se
realizaron varias iteraciones, es decir, varias busquedas distintas combinado los descriptores,
operadores de busqueda y filtros respectivos por cada base de datos.

3. Proceso de eliminacion de duplicados

Se eliminaron los estudios repetidos por encontrarse en mas de una base de datos o aparecer
mas de una vez debido a las interacciones realizadas.

4. Proceso de elegibilidad y seleccion de los articulos

En la basqueda de los estudios elegibles, dos autores/revisor (LN & AG) de forma
independiente, revisaron y analizaron los titulos y resimenes de los estudios para determinar su
elegibilidad y de esta forma, asegurar la confiabilidad y objetividad del proceso. En este
momento, fueron eliminados los estudios que no tenian en su titulo o resumen las palabras claves
o descriptores de busqueda antes sefialados. Una vez que se accedieron a los resimenes, tampoco
se incluyeron aquellos que no respondian al objetivo general de la revisién en cuestién. Luego de
este momento y como parte del proceso de la seleccion de los articulos, se descargaron los
estudios incluidos para su lectura a texto completo. De manera similar, cada uno de los
investigadores examind independientemente dichos textos para asi determinar el cumplimiento de
los criterios de inclusion y exclusion correspondientes. En el caso de aquellos estudios que no
guedaba clara su inclusion, la perspectiva de un tercer autor/revisor fue notoria para la toma de
decisiones teniendo en cuenta los criterios prestablecidos para su seleccion.

Sintesis del flujograma resultante de la revision sistematica: Un resumen de los
procedimientos resultantes de la estrategia de busqueda desde la estrategia general de busqueda
se ofrece a continuacién. La busqueda inicial segun los descriptores mencionados y teniendo en
cuenta los resultados de cada base de datos mostrd una piscina de citas (pool citation) de 246599.
Luego de la restriccion del afio, igualmente en cada base de datos, disminuye la aparicion de las
mismas a 103718. Al incluir en las busquedas operadores boleanos descritos (comillas, AND,
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] [ Elegibilidad ] [Etapa de Identificacion ]

Seleccion

OR) y el manejo de los descriptores con varias iteraciones como se muestra en la estrategia de
busqueda general, el filtro de idioma y tipo de documento, para aquellas basquedas avanzadas
que lo permitian, se obtuvo una reduccion de 507, los mismos podian ser considerados como
poblacion de estudio, tras mostrar amplias posibilidades de ser elegibles. Luego de esta etapa
fueron descartados los articulos duplicados por encontrarse en varias bases de datos, quedando
398. Tras lectura de titulos y resumen fueron descartados aquellos articulos por no cumplir con
los criterios de elegibilidad establecidos: los mismos no contenian los descriptores o palabras
claves sefialadas en estas secciones, quedaron un total de 63 articulos. En la etapa de seleccion
definitiva se tuvieron en cuenta los criterios de inclusion y exclusion de acuerdo a los objetivos
de busqueda de relacion entre las variables de estudio, poblacién universitaria, tipo de disefio
particular, tipo de documento o articulo. Quedaron finalmente 13 articulos que tras el analisis a
texto completo, conformaron la muestra definitiva para la revision; el resto fueron descartados
por no cumplir con los criterios de seleccion establecidos.

En la figura 2 se muestra el flujograma resultante de la revision sistematica, en el cual se
precisa también la cantidad de estudios excluidos para esta subetapa y las razones de su
exclusion, asi como la muestra definitiva de 13 estudios seleccionados.

Figura 2: Flujograma resultante de la estrategia de bisqueda para la revision sistematica.

SCIELO REDALYC DIALNET GOOGLE ACADEMICO SEMANTIC SCHOLAR

246599 sin filtro de afios
103718 con filtro de afio

[ Estudios incluidos por etapas ] [ Estudios excluidos por etapas ]

Iteraciones/operadores
Articulos descartados:

(n = 142881)

booleanos/idioma/tipo de documento >

Articulos recuperados (n = 507)

Articulos unicos Articulos duplicados
(n=398) (n=109)
Articulos  seleccionados  segun Articulos descartados sin descriptores en
descriptores en titulo o resumen > titulos o restimenes
(n=63) (n=2335)
Muestra total de articulos Criterios de exclusion de los articulos
incluidos para revision _ (n=50)
sistematica - - Criterio de participantes
(n=13) - Criterio de objetivos
Criterio de alcance y diseflo metodolégico
Criterio de calidad de instrumentos de
medicion

Fuente: Elaboracion propia

45



Etapa 3: Codificacion de los estudios primarios. Extraccion y registro de datos.
Evaluacion de la calidad

En esta etapa, se subdividen los procederes en varias subetapas o procesos:

1. Proceso de extraccion y codificacion de los datos: el analisis de contenido como antesala
para el anlisis de datos cuantitativos.

Para el proceso de extraccion y codificacion de los datos se elabord, tras consenso de los
investigadores, una lista de datos relevantes a extraer, con el objetivo de registrar las
caracteristicas de dichos estudios y que a su vez podrian actuar como posibles variables
moderadoras capaces de explicar la variabilidad de los estudios en sus resultados (ver Anexo 1).
Este protocolo, se realizé luego de una lectura inicial de los estudios seleccionados y teniendo en
cuenta los objetivos de la investigacion que se propone, los criterios de inclusion, las experiencias
de otros autores revisadas de tematica similar (Honicke y Broadbent, 2016) y las consideraciones
de clasificacion de estas variables o datos a extraer en categorias o clister de Sdnchez-Meca y
Botella (2010).

Todo este proceso de exploracidn, revision, andlisis e interpretacion inicial del contenido del
material académico (estudios primarios seleccionados para revision), se llevo a cabo a través del
andlisis de contenido, como procedimiento cualitativo, que consiste en clasificar y/o codificar los
diversos elementos de un mensaje en categorias, con el fin de hacer aparecer de la mejor manera
el sentido (Hernandez, et al., 2014). Se interpretaron los datos a partir de la triangulacién de
investigadores, como un modo de protegerse de las tendencias del investigador principal. De esta
manera, se propicio la reduccion de los datos, su agrupacién tematica y su transformacion en
matrices de datos, en las cuales se conformaron, las categorias y sus unidades de andlisis y la
frecuencia de aparicion cuando procede. Todo ello dio lugar al posterior analisis cuantitativo, que
derivo en la integracion de resultados para el cumplimiento de los objetivos de la investigacion
como se describe mas adelante en la siguiente etapa de la revision sistematica.

La confirmacion de estas categorias de estudio y sus categorias de analisis (unidades o
indicadores de analisis relevantes en el contenido de los estudios primarios seleccionados como
muestra de la investigacidn) se ubicaron en matrices categoriales de datos que permitieron un
posterior analisis tematico de la informacidn. Durante todo el proceso investigativo las unidades
de analisis extraidas denominadas también variables extraidas, quedaron agrupadas en las

siguientes categorias de estudio: variables extrinsecas/caracteristicas generales de la publicacion;
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variables de los participantes/contexto; variables tedricas/concepciones tedricas de la temética;
variables metodoldgicas y variables de resultados de relacion. Las categorias de estudio y sus
respectivas categorias de andlisis que permitieron su posterior analisis cuantitativo y tematico,
quedan reflejadas en el protocolo de revisién conformado (ver Anexo 1).

El analisis de los materiales académicos implicd distinguir los elementos mas significativos
obtenidos sobre los estudios de relacién de ambos constructos (elementos tedricos-metodoldgicos
de las investigaciones y resultados principales de relacion entre las variables). Este resultado
siguio un proceso de transformacion de los datos iniciales aportados “por los estudios en datos
utiles para su analisis a traves del subrayado de las unidades de analisis, para definir las
categorias de andlisis (que describen a cada categoria de estudio). Estas categorias de analisis y
estudio obtenidas fueron procesadas posteriormente de forma cuantitativa, mediante el Programa
SPSS, versidn 23.0, como se muestra mas adelante en la siguiente etapa.

La conformacion del protocolo permiti6 el anélisis de los documentos luego de su lectura a
texto completo y con ello, la ratificacién de su seleccion como muestra de la investigacion,
ademas desde su proceso de realizacion, y los analisis cualitativos preliminares para su
confeccion dio paso a la creacion de las categorias de estudio y analisis que permitieron la
posterior agrupacion tematica e interpretacion de los datos cuantitativos y su integracion en el
andlisis definitivo de la informacion.

En este proceso de codificacién, todos los articulos fueron analizados y codificados por dos
investigadores, quienes realizaron por lo menos dos lecturas completas de los mismos, aspecto
que aseguro la confiabilidad del proceso de codificacion de las caracteristicas de los estudios, y
con ello se minimizé el sesgo de seleccion de los articulos primarios. La extraccion y
codificacion de los datos contribuyd a la obtencion y confirmacion de datos por parte de los
investigadores en la elegibilidad de los articulos de la muestra.

2. Evaluacion de los sesgos y calidad en la seleccion de los estudios

Para los fines de evaluacion de la calidad e identificacion de los sesgos de los estudios
primarios seleccionados, y asi, disminuir el sesgo de seleccion de los estudios, se confecciond un
“Protocolo sencillo adaptado para la evaluacion de la calidad de los articulos primarios”, teniendo
en cuenta la adaptacion de los criterios y consideraciones de Garcia-Perdomo (2015), el formato,

varias dimensiones, items y calificacion de un instrumento confeccionado para tales fines por los
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autores Berra, et al. (2008), y las dimensiones mas comunmente utilizadas en los instrumentos de
este tipo segln la revision sistemética de Jade, Losilla 'y Vives (2012) (ver Anexo 2).

En este protocolo, aplicado de manera individual por los investigadores, se evalla la calidad
de cada uno de los articulos seleccionados a texto completo a través de dimensiones e indicadores
como: la validez interna (metodologia en cuanto proceso de muestreo, coherencia entre objetivos,
disefio metodoldgico y resultado), validez externa y resultados obtenidos.

Una vez confeccionado el protocolo y teniendo como base las fuentes citadas antes de su
aplicacion, se consulté a tres especialistas de la disciplina, con dominio de la metodologia de la
investigacion en Psicologia y en la confeccion de instrumentos de investigacion, para alcanzar un
proceso de aproximacion a la validez de expertos o face validit en cuanto a la evaluacion de la
calidad de los estudios primarios seleccionados. Fue aprobado el protocolo desde sus ajustes en
cuanto a su formato de aplicacion, hasta la validez de contenido para los fines establecidos.

En este proceso de evaluacion de calidad, se consider6 que para ser incluido en el estudio los
trabajos debian ser calificados con mediana o buena calidad a través de una clave de calificacion
gue se muestra en el protocolo (ver Anexo 2). La tabla 4 (ver Anexo 3) muestra los resultados
globales de este indicador desde los cuales es evidente que los articulos seleccionados para la
revision cumplen los requisitos de calidad expuestos en el protocolo conformado.

En el andlisis de estos resultados se considerd la calificacion cualitativa de su calidad desde el
propio protocolo presente en el Anexo 2. El 76.9% de las estudios seleccionados (10 estudios de
13), fue calificado de calidad media pues obtuvieron la calificacidn global de tres de las cuatro
dimensiones de calidad concebidas, entre “Regular” y “Bien”, y la dimension 3, en su valoracion
global no esta calificada de “Mal”. Los objetivos de investigaciones fueron precisos y claramente
definidos hacia la busqueda de relacidn entre las variables de la muestra, acordes a los analisis,
conclusiones y hallazgos. El alcance del estudio y el disefio utilizado se precisan de manera
adecuada en relacion con el objetivo de la investigacion. Los indicadores de validez interna
fueron evaluados entre bien y regular, por lo que la validez interna global se califica como
regular, al igual que los indicadores y la validez externa global. Las principales dificultades
encontradas se refieren a la no generalizacién de los resultados producto del tipo de muestreo
utilizado (no probabilistico), asi como la falta de precision en cuanto a la toma de decisiones de
estadigrafos y pruebas aplicados sin hacer alusion a sus supuestos basicos de aplicacion. En el

caso particular de los estudios, 3 son calificados de buena calidad, que representan un 23,1% de
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la muestra total, la calificacion global de las cuatro dimensiones es calificada de “Bien”, y solo se
presentaron insuficiencias en la generalizacion de los resultados de los estudios a poblaciones
similares, debido al muestreo, pero no se considerd determinante para su calificacion de calidad
media, pues el resto de los indicadores segun las dimensiones calificaron de “Bien”.

Al finalizar esta etapa, los desacuerdos de los autores/revisores (dos) al evaluar la elegibilidad,
la calidad y los datos extraidos fueron resueltos mediante la intervencién de un tercer
autor/revisor, cuya perspectiva fue determinante, para la toma de decisiones en la discusién del
grado de cumplimiento de los articulos en los criterios de inclusién, exclusion y calidad y su
insercion definitiva para la muestra de la revision en cuestion.

Las caracteristicas descriptivas generales de la muestra (cantidad de participantes del estudio,
edad, sexo, afo de publicacion, institucién, afio de estudio, pais, revista y autores) quedan
explicitas en el capitulo siguiente en la tabla 5. La matriz de informacion general de los articulos
seleccionados como muestra definitiva de la revision se observa en la tabla 5 (ver Anexo 4).

Etapa 4: Andlisis de datos. Procedimientos generales de anlisis e interpretacién de los
datos

Esta Gltima etapa de la revision sistematica, coincide con los propios apartados de la
investigacion y consiste en diseminar sus resultados, lo cual se rige por las mismas normas que
las de cualquier estudio empirico (Botella y Zamora, 2017). Las secciones de un estudio
sistematico de la literatura suelen ser: la introduccion, el método con sus subsecciones “btsqueda,
codificacion y analisis estadistico”, seccion que permite la replicabilidad (etapas estas ya
analizadas en la investigacion), los resultados, la discusién y conclusiones (presentes en el
capitulo y apartados que se muestran luego de la finalizacion del presente capitulo).

El protocolo de registro elaborado con los datos, variables o categorias que tipificaban las
caracteristicas de los estudios, derivé en la creacion de un fichero de datos en el programa SPPS,
version 23.0. A partir de esta matriz de informacion, el procesamiento de la informacion transita
por varias subetapas 0 procesos:

1. Proceso de caracterizacion general de los estudios

Para este primer momento, en el que se pretendi6 una descripcion general de las caracteristicas
de los estudios empirico revisados desde las variables o categorias a modo de descripcion de las
caracteristicas de la muestra: (variables extrinsecas y variables de participantes), se emplearon

elementos de la estadistica descriptiva a través del analisis descriptivo de frecuencia, porcentaje,
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medidas de tendencia central y de variabilidad como la media y la desviacion tipica o estandar, el
cual facilitd la interpretacion de la distribucidn de ocurrencias para las variables listadas y
organizadas en dicha matriz, obteniendo desde estos resultados la descripcion y caracterizacion
de los articulos incluidos en la muestra en cuanto a: cantidad de participantes del estudio, edad,
sexo, afio de publicacion, institucidn, afio de estudio, pais, revista y autores.

2. Publicacion de resultados de la revision sistematica

Mediante un proceso de triangulacion de la informacion obtenida segun los datos, las fuentes e
investigadores; se obtuvo una vision holistica e integradora sobre la problematica objeto de
estudio; permitiendo asi un entendimiento global sobre la relacion entre las variables investigadas
y las principales tendencias tedrico-metodolédgicos asumidas por los investigadores en este tipo
de estudio en los ultimos 5 afios.

En la seccion de “Analisis de resultados” se representaron los resultados de los analisis
estadisticos aplicados tratando de dar respuesta a los objetivos de la investigacion y con ello, las
preguntas basicas antes resefiadas: cuales son las principales tendencias tedricas-metodoldgicas
en los estudios de relacion entre el AAR y el RA y las preguntas centrales: existe relacion entre
las variables y cual es la magnitud de dicha relacion. Estos criterios fueron valorados a través de
la estadistica descriptiva (analisis descriptivo de frecuencia, porcentaje y medidas de tendencia
central y de variabilidad cuando sea necesario) el cual facilito la interpretacion de la distribucion
de ocurrencias y establecimiento de tendencias y prevalencias para las variables o categorias
listadas y organizadas en dicha matriz.

En la seccion de “Discusion de los resultados”, los resultados se exponen en relacion con la
literatura previa sobre el tema, se discute su relevancia practica, sus implicaciones para la

practica profesional y se apuntan lineas futuras de investigacion.
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Capitulo I11: Analisis y Discusion de resultados

Analisis de los resultados de la revision sistematica como metodologia para la practica
basada en la evidencia
Las consideraciones valoradas hasta el momento permiten en este capitulo analizar, interpretar y
discutir los hallazgos a partir de las etapas previstas para el proceso investigativo.

Los analisis realizados en el presente capitulo coinciden con la ultima etapa de la revision
sistematica como metodologia para la practica basada en la evidencia: analisis de los resultados.

El protocolo de registro elaborado con los datos, variables o categorias que tipificaban las
caracteristicas de los estudios, derivé en la creacion de un fichero de datos en el programa SPPS,
version 23.0. A partir de esta matriz de informacion, el procesamiento de la informacion en esta
etapa transita por varias subetapas o procesos: Proceso de caracterizacion general de los estudios
y Publicacién de resultados de la revision sistemética.

3.1. Descripcion general de las caracteristicas de la muestra de estudios primarios

Fueron valorados 13 documentos académicos cuyo analisis descriptivo primero se realiza
desde variables extrinsecas de la publicacion. La tabla 6, anexo 5, muestra las ocurrencias en
cuanto a afios de publicacion, pais donde tuvo lugar el estudio y el tipo de documento. Se aprecia
un predominio de articulos de revista (9 que representan un 69,2%), sobre los tipos de
documentos tesis que a su vez se subdividen en dos de maestria (Alcala-Adrianzén y Villoslada-
Chilén, 2018; Arpi-Titi, 2019) y dos de doctorado (Ramirez-Dorantes, 2016; Velasco-Angulo,
2019). En cuanto a afios de publicacion existe una prevalencia de publicaciones realizadas entre
los afios 2019 (4 articulos) y 2020 (3 articulos). Desde el 2016 hasta el 2018 fueron publicados 5
articulos y solo 1 en el 2021 (Aparicio-Ley, Cavazos-Arroyo y Gaeta-Gonzélez, 2021). Los
paises mas representados en este tipo de estudio son en primer lugar México con 4 estudios en la
region, Espafia con 3y Pert con 2. También se realizan estudios en paises como Ecuador, Brasil,
Colombia y Chile con 1 cada uno.

Para el analisis desde variables extrinsecas de la publicacion se muestra en la tabla 7, anexo 6,
las ocurrencias en cuanto a idioma de pertenencia de los estudios, donde solo 1 corresponde al
Portugués (Dalbosco, Ferraz y Santos, 2018) y el resto de los articulos al idioma Espariol. Se
muestran ademas en esta tabla, las bases de datos o buscadores desde donde fueron descargados
los documentos, siendo Scielo y Dialnet las de mayor ocurrencia, con 5 y 4 articulos

respectivamente, seguidas de Google académico con 3 y Redalyc con solo 1 articulo descargado.
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Como ultima unidad de analisis dentro de las variables extrinsecas de la publicacion, se
presentan en la tabla 8, anexo 7 las principales revistas, los autores y titulos de documentos y las
bases de datos y buscadores en las que se encuentran indexados los documentos seleccionados
para la revision. Solo dos de ellos (Inzunza-Melo, Marquez-Urrizola y Pérez-Villalobos, 2020;
Navea-Martin y Varela-Montero, 2019) pertenecen a una misma revista “Educacion médica
superior”, de origen cubano, aunque son estudios de los paises Chile y Espafia respectivamente.
Es importante destacar la relevancia por nimero de citaciones de los articulos (en google
académico) y por la indexacion de su revista también. Son los estudios de Gaeta-Gonzalez y
Cavazos-Arroyo (2016), Martinez y Medina (2019), Navea-Martin y Varela-Montero, 2019 y
Ramirez-Dorantes (2016), con 24, 22, 16 y 14 citaciones respectivamente los de mayor
relevancia segun dicho indicador. Segun las indexaciones en base de datos de prestigio coinciden
las investigaciones de los tres primeros autores con indexaciones en base de datos relevantes
como Scielo el primer y tercer estudio y Scopus el segundo. Se agregan aqui en cuanto a
indexaciones en Scopus, aungue con un numero de citas bajo la publicacion de Larruzea-Urkixo
y Cardefioso-Ramirez (2020).

Las descripciones generales de la muestra desde la variable de los participantes, (tabla 9, ver
anexo 8), se presentan mediante los estadisticos descriptivos, teniendo en cuenta la cantidad de
participantes como promedio (M=390,92), la fluctuacién en cuanto a la cantidad de participantes
en los estudios donde el valor minimo es de 48 (Hernandez, Torres, Fang y Diaz-Caballero,
2017) y el méximo de 1140 (Ramirez-Dorantes, 2016). Se muestran ademas estos descriptivos a
partir de la variable sexo, donde solamente en una de las investigaciones revisadas no se hace
alusion a esta variable dentro de la descripcion de los sujetos involucrados (Arpi-Titi, 2019).
Para este indicador se observa la prevalencia, aunque no significativa, del sexo femenino
teniendo en cuenta el minimo observado de 32 para las mujeres y 16 para los hombres y el
méaximo de 609 y 551 respectivamente, asi como la media para cada grupo (F=224,08 y
M=176,42). Los datos extraidos en tabla se complementan a partir de la matriz de datos
mostrada en el Anexo 4.

Para aquellos estudios que describen la edad de los participantes como rango en la
investigaciones revisadas (Alcala-Adrianzén y Villoslada-Chilon, 2018; Aparicio-Ley, Cavazos-
Arroyo y Gaeta-Gonzalez, 2021; Barrera, Vales, Sotelo-Castillo, Ramos-Estrada y Ocafia-
Zuiiga, 2020; Gaeta-Gonzalez y Cavazos-Arroyo, 2016; Velasco-Angulo, 2019; Ramirez-
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Dorantes, 2016), estos oscilan entre 15 hasta 55 pues, donde los rangos minimos indican que en
una de las instituciones en que se realiz6 la investigacion, existen estudiantes de que se preparan
para el acceso a la universidad desde las mismas en niveles medio superior y los rangos maximos
indican otras modalidades de estudio que no son completamente presenciales. La media de edad,
obtenida a traves del reporte de la edad media, en la mayoria de los estudios descritos de esta
manera, es de 21,22 con una desviacion estandar de 2,02.

En cuanto a los afios de estudio incluidos en las investigaciones revisadas existe cierta
diversidad. EI 46,1% (6) de los estudios incluye un solo afio académico, semestre, mientras que el
53,9% (7) incluye mas de un afio de estudio.

Las areas de estudio o carreras incluidas en las revisiones son igualmente diferenciadas en los
estudios. Algunos como se centran en una determinada carrera, Psicologia (Martinez y Medina,
2019), Medicina (Inzunza-Melo, Marquez-Urrizola y Pérez-Villalobos, 2020), Odontologia
(Hernandez, Torres, Fang y Diaz-Caballero, 2017), Industrial (Alcala-Adrianzén y Villoslada-
Chilon, 2018), estos representados por un 30,8%; otros que investigan estudiantes de un area
académica o facultad (Arpi Titi, 2019; Gaeta-Gonzalez y Cavazos-Arroyo, 2016; Larruzea-
Urkixo y Cardefioso-Ramirez, 2020; Navea-Martin y Varela-Montero, 2019; Barrera, Vales,
Sotelo-Castillo, Ramos-Estrada y Ocafia-Z0figa, 2020), representando un 38,5%; mientras otros
que representan un igualmente un 30,8 % agrupan un mayor numeros de carreras o areas
académicas (Dalbosco, Ferraz y Santos, 2018; Aparicio-Ley, Cavazos-Arroyo y Gaeta-Gonzélez,
2021; Velasco-Angulo, 2019; Ramirez-Dorantes, 2016).

De manera general en las revisiones se incluye una amplia gama de carreras y areas d estudio
en el contexto universitario. En el anexo 4 se muestran los datos reportados por cada una de las
investigaciones en cuanto a dichas variables (afio de estudio, edad, carrera) y las instituciones
educativas a las que pertenecen.

3.2. Implicaciones metodoldgicas de los estudios primarios

Dentro de las variables metodologicas de los estudios revisados, se tiene en cuenta tres
categorias esenciales que seran explicadas a modo de resumen, segun ocurrencias, frecuencias y
porciento en la sistematizacion realizada: alcance de las investigaciones, caracteristicas de la
muestra y proceso de muestreo.

Alcance de las investigaciones

53



Por la naturaleza de la revision realizada y siguiendo los criterios de Hernandez, Fernandez y
Baptista (2014), las investigaciones que formaron parte de la sintesis de informacion que se
realiza, quedaron codificados en tres tipos: estudios con alcance descriptivo-correlacional,
estudios con alcance descriptivo-correlacional-causal (explicativo, predictivo) y estudios con
alcance correlacional-causal solamente. En estos ultimos, no se incluye la descripcion de
ocurrencias de las variables principales de anélisis (Aprendizaje autorregulado y rendimiento
académico), aungue si hay descripcién de variables sociodemograficas (edad, sexo, afio de
estudio, carrera), otras variables académicas (horas de estudio a la semana, rendimiento previo),
pero no de las variables de la relacion objeto de investigacion (aunque si especifican las formas
de medicién de las mismas, el cumplimiento de supuestos de normalidad, colinealidad e indicios
de fiabilidad y validez de los instrumentos de medicion), se observa que van directo al
establecimiento de relaciones entre las mismas, primero por coeficientes de correlacion y luego
en la demostracion relaciones causales desde los modelos de ecuaciones estructurales.

Figura 3

Distribucién porcentual segun alcance de los estudios

Distribucion porcentual segun alcance de los estudios

46.2

Valor Porcentual

Alcance investigativo
m Alcance descriptivo-correlacional m Alcance descriptivo-correlacional-causal
Alcance correlacional-causal

Fuente. Excel, SPSS, version 23.0

En la figura 3, (tabla 10, anexo 9) se muestra como tendencia que son los estudios de alcance
descriptivo-correlacional los que prevalecen con un 46,2% (6) de aparicion (Alcala-Adrianzén y
Villoslada-Chil6n, 2018; Arpi-Titi, 2019; Hernandez, Torres, Fang y Diaz-Caballero, 2017,
Inzunza-Melo, Méarquez-Urrizola, y Pérez-Villalobos, 2020; Larruzea-Urkixo y Cardefioso-
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Ramirez, 2020; Velasco-Angulo, 2019), seguidos de los estudios de tipo descriptivos-
correlacionales causales con un 38,2% (5) (Barrera, Vales, Sotelo-Castillo, Ramos-Estrada y
Ocafa-Zuhiga, 2020; Dalbosco, Ferraz y Santos, 2018; Martinez y Medina, 2019; Navea-Martin
y Varela-Montero, 2019; Ramirez-Dorantes, 2016) y con menos ocurrencia en un 15,4% (2),
aquellos, en los que los datos que se muestran indican solamente las correlaciones realizadas y el
modelo de prediccion a probar en cuanto a la relacion causal de las variables investigadas
(Aparicio-Ley, Cavazos-Arroyo y Gaeta-Gonzélez, 2021; Gaeta-Gonzalez y Cavazos-Arroyo,
2016) (Ver Anexos 10y 11y Tablas 11 y 12 respectivamente).

Proceso de muestreo y seleccion de los sujetos

En este indicador de analisis se tuvieron en cuenta factores que tipifican las caracteristicas de
la muestra en la investigacion, a través de tres puntos esenciales: poblacion/muestra, tipo de
muestreo y procesos de seleccion.

Dentro de este indicador, la mayoria de las investigaciones revisadas, con un 69,23% (9) no se
declara la poblacion de estudiantes universitarios (Barrera, Vales, Sotelo-Castillo, Ramos-Estrada
y Ocafia-Zufiiga, 2020; Dalbosco, Ferraz y Santos, 2018; Gaeta-Gonzélez y Cavazos-Arroyo,
2016; Hernandez, Torres, Fang y Diaz-Caballero, 2017; Inzunza-Melo, Marquez-Urrizola y
Pérez-Villalobos, 2020; Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez, 2020; Martinez y Medina, 2019;
Navea-Martin y Varela-Montero, 2019; Ramirez-Dorantes, 2016), y cuyas muestras y procesos
de seleccidn estuvieron marcadas por los objetivos y caracteristicas de la investigacion,
determinados Y justificados por los autores del estudio, calificandose en la totalidad de ellos
como muestreos no probabilisticos, intencional o dirigidos (Hernandez, et al., 2014), pues aunque
en dos de ellos no se precisa un tipo de muestreo particular (Dalbosco y Santos, 2018; Navea-
Martin y Varela-Montero, 2019), si se ofrecen indicios de su proceso selectivo, infiriéndose esta
tipologia. Solo en el caso de la investigacién de Ramirez-Dorantes (2016), el tipo de muestreo fue
estratificado proporcional, teniendo en cuenta variables como: sexo, edad, cursos/afios, titulacion
0 carrera representativa de cada area del conocimiento o facultad y nivel de desempefio,
declarado también como parte de los muestreos no probabilisticos en su proceso de seleccion.

Aquellos estudios en los que se declara la poblacion de la cual obtienen las muestras y
representan un 30,77% (4) de las investigaciones revisadas, presentan sus particularidades y
reservas en su concepcion como poblacion. Por un lado, hacen coincidir muestra y poblacion,

centrandose en un semestre especifico, con estudiantes de una facultad particular y un muestreo
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probabilistico, intencional o dirigido, mediante muestra censal (Arpi-Titi, 2019), por otro lado,
existen 3 estudios, también con muestreo no probabilistico, que declaran formulas de calculo
muestral a través del error de precision y nivel de confianza. Se declaran como poblaciones los
estudiantes de una carrera determinada en dos universidades diferentes, en ciclos y periodos
especificos e igualmente con un muestreo no probabilistico (Alcala-Adrianzén y Villoslada-
Chilon, 2018), como poblacién también se hace alusion a estudiantes pertenecientes a un
semestre, ciclo o curso particular, asi como a un area de estudio o facultad especifica (Velasco-
Angulo, 2019) y por ultimo uno de los estudios que se consideran mas cercanos a la concepcion
de poblacion segin Hernandez, et al. (2014). La investigacion de Aparicio-Ley, Cavazos-Arroyo
y Gaeta-Gonzalez (2021) a partir de concebir una poblacion de 163000 estudiantes de 4
universidades de México, de acuerdo con la poblacién estudiantil de licenciatura de cada
universidad, obtienen una muestra de 701 estudiantes (también por formula de calculo muestral
con estimaciones del error de precisién y nivel de confianza), aunque igualmente el muestreo
declarado fue no probabilistico por conveniencia.

Esta tendencia mostrada en los estudios, en cuanto a la prevalencia total de tipos de muestreo
no probabilistico, se presenta como una limitacion importante en los resultados de los estudios de
la revision realizada, pues no permite la generalizacion de los datos a las poblaciones de interés
(estudiantes universitarios), como una de las principales caracteristicas de los enfoques de
investigacion cuantitativa (Hernandez, et al., 2014). Esto se traduce, en que las particularidades
halladas en estos estudios de relacion para cada estudio solo pueden ser dispuestas, por un lado, y
en el mejor de los casos, para los estudiantes de las universidades a las que pertenecen, pues en
solo el 15,38% (2), se incluyen en la muestra la casi totalidad de afios y areas de estudio o
facultades (con sus carreras correspondientes) en una universidad mexicana (Ramirez-Dorantes,
2016) y en cuatro universidades privadas también del mencionado pais (Aparicio-Ley, Cavazos-
Arroyo y Gaeta-Gonzaélez, 2021). En el resto de los estudios representados por el 84,62% (11), la
investigacion se realiza, solo en determinados afios y carreras o areas de estudio, lo cual no
permite establecer generalizaciones de resultados obtenidos para la poblacion universitaria en
general, ni de paises, regiones o ciudades especificas e incluso, en estos Gltimos casos, dentro de
la propia universidad.

Los procedimientos de seleccion de la muestra de estudiantes, ya tratados en cierta medida

desde analisis anteriores, estuvieron orientados en la totalidad de los casos por el caracter del tipo
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de muestreo utilizado: no probabilistico, intencional o dirigido. Se tuvo en cuenta para ello
criterios relacionados con: el afio de estudio o curso, semestre o ciclo, la pertenencia a
determinadas carreras (también denominadas titulaciones en los estudios) o facultad (también
denominadas areas de estudio en las investigaciones) y en alguno de los estudios la pertenencia a
dos 0 més universidades (Anexo 12, Tabla 13).
3.3. Concepciones tedricas-metodologicas en los estudios de relacion del Aprendizaje
Autorregulado y el Rendimiento Académico

Definicidn, concepcidn tedrica, modelos y fases del AAR asumidos desde la teoria en los
estudios primarios

Los resultados planteados a continuacion corresponden a los extraidos de la matriz de datos
perteneciente al anexo 16 (Tabla 17).

En la definicion de aprendizaje autorregulado que ofrecen los estudios, el elemento mas
mencionado (n = 8; 61,5 %) hace referencia a la regulacion de las dimensiones cognitivas,
comportamentales y motivacionales en funcion de la consecucion de las metas o tareas
propuestas (Inzunza - Melo, et al., 2020; Barrera, eta al., 2020; Navea - Martin y Varela -
Montero, 2019; Dalbosco, et al., 2018; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020; Gomez -
Martinez y Romero - Medina, 2019; Gaeta - Gonzélez y Cavazos - Arroyo, 2016; Alcalé -
Adrianzén y Villoslada-Childn, 2018).

También se mencionaron en 2 estudios, las dimensiones metacognitivas y de contexto
(Aparicio - Ley, et al., 2021; Ramirez - Dorantes, 2016). Resultd relevante la referencia al uso de
las estrategias de autorregulacion del aprendizaje como via para aprender de manera mas
eficiente, citdndose en 5 estudios (38,5 %) (Inzunza - Melo, et al., 2020; Gdmez - Martinez y
Romero - Medina, 2019; Aparicio - Ley, et al., 2021; Gaeta - Gonzélez y Cavazos - Arroyo,
2016). El estudiante fue asumido desde un enfoque proactivo, autbnomo y eficaz, capaz de
gestionar su propio proceso de aprendizaje en 2 de los estudios (Inzunza - Melo, et al., 2020;
Dalbosco, et al., 2018).

En algunas investigaciones (n = 4; 30,8%) se hizo alusion a las fases del proceso de
autorregulacion del aprendizaje, abordando las concepciones del Modelo de Zimmerman (2000)
o de Pintrich (2000), aunque sin hacer referencia explicita a los mismos (Barrera, eta al., 2020;
Dalbosco, et al., 2018; Aparicio - Ley, et al., 2021; Ramirez - Dorantes, 2016).
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Teniendo en cuenta que la revision sistematica propuesta se centra en el estudiantado
universitario, llama la atencion que solo 2 de los estudios hicieron referencia a dicha poblacién en
la definicion conceptual. Inzunza - Melo, et al., 2020 y Gaeta - Gonzélez y Cavazos - Arroyo,
2016 consideran que la autorregulacion del aprendizaje constituye un elemento clave en la
educacion superior y en la formacion de los estudiantes universitarios.

A modo de resumen parcial se plantea que las ideas principales en este apartado giraron en
torno a los siguientes elementos:

« Aprendices autdnomos, eficaces y proactivos.

»  Capaces de regular sus procesos cognitivos, comportamentales y afectivo-motivacionales

para el logro de metas o tareas.

« Empleo de las estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

«  Supervision y control que estudiante posee de sus actividades de aprendizaje.

Estas ideas son indicadores de un proceso de supervision y control que los sujetos realizan
desde un rol activo en sus procesos de cognicion, comportamiento y motivacion. Implica el uso
de diferentes estrategias adaptadas a los distintos entornos de aprendizaje y a los recursos
disponibles en cada momento. Aquellos alumnos que gozan de mejores habilidades
autorregulatorias expresan una mayor satisfaccion académica, aprenden méas con menos esfuerzo
y se vinculan con un mejor rendimiento académico.

Teniendo en cuenta la concepcion tedrica asumida en cada uno de los estudios, de los 13
articulos, 11 (n = 11; 84,6 %) (Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea - Martin y Varela - Montero,
2019; Dalbosco, et al., 2018; Gémez - Martinez y Romero - Medina, 2019; Aparicio - Ley, et al.,
2021; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016; Arpa - Titi, 2019; Velazco - Angulo, 2019;
Alcala - Adrianzén y Villoslada-Chilon, 2018; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016 y
Ramirez - Dorantes, 2016) asumieron la Teoria Social Cognitiva, cuyos representantes clasicos
son los autores Barry J. Zimmerman y Paul R. Pintrich. Dicha concepcion define el aprendizaje
desde una perspectiva comprensiva e integral, donde el individuo se supone como una persona
activa y proactiva, que emplea adaptativamente sus capacidades para realizar tareas estructuradas
pero cambiantes en diversos contextos (Chaves - Barboza y Rodriguez - Miranda, 2017).

Hernandez, et al. (2017) (n =1; 7,7 %) asumen como concepcion tedrica el Constructivismo,
y resaltan los trabajos de Barlett (1932) y Piaget (1926, 1952). Desde su perspectiva, la

experiencia humana se organiza en esquemas, siendo entendida la autorregulacion como el
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proceso de adquirir creencias y teorias acerca de las propias habilidades y competencias, la
estructura y dificultad de las tareas de aprendizaje, el modo de regular el esfuerzo y el uso de las
estrategias para alcanzar las metas (Garcia, 2007).

En la investigacion realizada por Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez (2020) el 7,7 % no
declara la concepcion tedrica asumida, pero se deduce que parten de la Teoria Social Cognitiva
de Pintrich y Zimmerman por lo abordado en el articulo.

En los estudios encuestados predominé el Modelo Ciclico de Zimmerman (2000), mencionado
por Dalbosco, et al., 2018; Aparicio - Ley, et al., 2021; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo,
2016; Alcala - Adrianzén y Villoslada-Chilon, 2018 y Arpa - Titi, 2019 (n = 5; 38,5 %). Dicho
modelos cubre el espectro cognitivo, comportamental y motivacional, siendo el modelo de
autorregulacion que mejor explica las relaciones entre motivacion y autorregulaciéon (Panadero y
Alonso - Tapia, 2014 b).

El modelo de Pintrich (2000) es asumido por 2 de los estudios (Inzunza - Melo, et al., 2020 y
Velazco - Angulo, 2019), lo que equivale a un 15,4%. A partir esta perspectiva se aporta un
marco global y comprensivo desde el que poder analizar pormenorizadamente los diferentes
procesos cognitivos, motivacionales, afectivos, comportamentales y contextuales que promueven
el aprendizaje autorregulado.

Asumen en su estudio, ambos modelos, los trabajos de Navea - Martin y Varela - Montero
(2019) y Ramirez - Dorantes (2016). En el caso de Hernandez, et al. (2017), estos autores
utilizan un modelo al que nombra Modelo pedagdgico basado en el constructivismo.

En 3 de los trabajos (Barrera, et al., 2020; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020 y
GOmez - Martinez y Romero - Medina, 2019) no se declardé ninguno modelos de los
anteriormente mencionados. En el caso de Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez (2020),
gueda implicito desde la teoria que se maneja en el cuerpo del trabajo que se pudiera estar
trabajando con los modelos de Zimmerman (2000) o Pintrich (2000).

Por otra parte, en la investigacion de Barrera, et al. (2020), se parte de la concepcion de
diferentes autores acerca del aprendizaje autorregulado (Boekaerts, y Cascallar, 2006; Gonzalez,
Castafieda, y Maytorena, 2009; Zimmerman, 2008), pero tampoco se explicita un modelo
particular. Se prueba de manera hipotética un modelo para explicar la dedicacion al estudio y el
rendimiento académico, a traves de variables cognitivas de estudiantes universitarios, tales como

autorregulacion, orientacion hacia el futuro y estrategias de aprendizaje.
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Definicidn y concepcidn tedrica asumidas en el estudio del RA en los estudios primarios

A partir de la informacion recogida en la matriz de datos del anexo 18 (Tabla 19) se plantaron
los siguientes resultados. En el caso del rendimiento académico, la mayor parte de los trabajos (n
=7; 53,8 %) no se definio conceptualmente dicho término (Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -
Martin y Varela - Montero, 2019; Dalbosco, et al., 2018; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Gomez - Martinez y Romero - Medina, 2019; Hernandez, et al., 2017; Velazco -
Angulo, 2019).

En el caso de los estudios que si lo hicieron (n = 6; 46,2 %), las principales ideas giraron en
torno a los siguientes elementos (Barrera, et al., 2020; Aparicio - Ley, et al., 2021; Gaeta -
Gonzélez y Cavazos - Arroyo, 2016; Alcalé - Adrianzén y Villoslada-Chilon; 2018; Arpa - Titi,
2019):

- Estd asociado a variables cognitivas, personales, contextuales, motivacionales, familiares,
académicas (n = 4; Barrera, et al., 2020; Gaeta - Gonzélez y Cavazos - Arroyo, 2016;
Ramirez - Dorantes, 2016; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019).

- Indicador de rendimiento del estudiante (n = 2; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019;
Aparicio - Ley, et al., 2021).

- Se asocian las caracteristicas del rendimiento académico alto con las caracteristicas de los
alumnos autorregulados (n = 2; Inzunza - Melo, et al., 2020; Aparicio - Ley, et al., 2021).

- Constituye un indicador de calidad de la educacién superior (Barrera, et al., 2020).

No se declaré concepcidn tedrica en 6 de los estudios (Navea - Martin y Varela - Montero,
2019; Dalbosco, et. al., 2018; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020; Gomez -
Martinez y Romero - Medina, 2019; Hernandez, et al., 2017) y en los 7 restantes, no en todos los
casos se establecié de manera clara la postura asumida. En el caso de Inzunza - Melo, et al.
(2020) los investigadores asociandose a la teoria del aprendizaje autorregulado, desde
aproximaciones sociocognitivas, hacen coincidir las caracteristicas del rendimiento académico
alto con las de los aprendices autorregulados. En la investigacion de Barrera, et al., 2020 se
asumieron las concepciones de Edel (2003), las cuales entienden el rendimiento académico como
una dimension esencial en el proceso de ensefianza aprendizaje, es su evaluacion un indicador de
calidad en la educacion superior, el cual permite un acercamiento objetivo a la realidad educativa.
Se asocian con conceptos como aprobacion de cursos, el fracaso, la repeticion, demora,

abandono, desercion y efectividad. En otros trabajos se relaciond el rendimiento académico a

60



variables cognitivas, personales, contextuales, motivacionales, familiares, académicas,
conductuales (Barrera, et al., 2020; Ramirez - Dorantes, 2016; Arpa - Titi, 2019; Gaeta -
Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016; Aparicio - Ley, et al., 2021).

Dimensiones, variables y fases evaluadas en el estudio del AAR desde los estudios primarios

La autorregulacion del aprendizaje se trata de un proceso dinamico relacionado con factores
personales y contextuales que presenta una amplia gama de estrategias las cuales se agrupan de
manera general en las dimensiones cognitiva, metacognitiva, motivacional, contextual o del
ambiente.

La dimension cognitiva se puede entender como la forma en que el individuo se desenvuelve
en su propia realidad. Esto incluye toda la conceptualizacién y los contenidos que ha recibido,
asi como los procesos de analisis, sintesis, abstraccion y generalizacion que ha desarrollado.

La dimension metacognitiva: hace referencia al conocimiento que se tiene sobre el propio
conocimiento y las maneras de aprender.

La dimension motivacional involucra las razones o los propositos para desarrollar cierta
actividad (orientacion a metas), asi como la actitud del estudiante frente a la asignatura y a las
temaéticas abordadas.

La dimension contextual se centra en la disposicién de recursos externos (fisicos y humanos)
para lograr los aprendizajes, incluyendo la disposicién y las condiciones del ambiente, asi como
la valoracion por parte del estudiante sobre la utilidad de las estrategias docentes para la
promocion del aprendizaje y la percepcion de apoyo cuando decide solicitar ayuda en tareas
especificas.

Del total de articulos, 6 (46, 2 %) incluyen las dimensiones: 4 Areas:
Cognicion/Metacognicidn; Motivacidn/afecto; Conducta en Dos subescalas 0 Dimensiones:
Subescala de Motivacion y Subescala de estrategias de aprendizaje (Inzunza - Melo, et al., 2020;
Navea - Martin y Varela - Montero, 2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020;
Gomez - Martinez y Romero - Medina, 2019; Velazco - Angulo, 2019 y Ramirez - Dorantes,
2016) a traves del instrumento MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) o la
adaptacion espafiola CMEA (Cuestionario de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje).

Incluyen las dimensiones: Metacognitivas y Cognitivas, Motivacionales, de Contexto y
Conductuales, 3 estudios (Aparicio - Ley, et al., 2021; Gaeta - Gonzéalez y Cavazos - Arroyo,
2016, 2016 y Arpa - Titi, 2019) y las dimensiones: Cognitivas, Metacognitivas, Motivacionales y
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Control del Ambiente, solo 2 estudios (Hernandez, et al., 2017 y Alcala - Adrianzén y Villoslada-
Chilon; 2018). En el estudio de Barrera, et al., 2020, solo se hacen referencias a las dimensiones
cognitivas.

En la tabla 14 se realiza un resumen de los principales procesos o variables identificados
segun los estudios primarios incluidos en la revision sistemética (ver Anexo 13).

La variable mas identificada en los estudios fue la bisqueda de ayuda (n = 9; 69,2 %), seguida
por el manejo del tiempo (n =7; 53,8%), luego las més frecuentes mencionadas fueron la
autoeficacia, las estrategias de autorregulacion metacognitivas y la regulacion del esfuerzo (n = 6;
46,2%). Con un n=15 (38,5%), se hallaron la ansiedad de aprendizaje, el valor de la tarea y el
pensamiento critico. La orientacion a metas/ objetivos intrinsecos, orientacion a metas/ objetivos
extrinsecos, creencias de control, elaboracion, organizacion y aprendizaje entre iguales tuvo una
feecuencia n =4, (30,8%). Las variables menos estimadas fueron repeticion (n = 3; 23,1%) y
expectativas y aprendizaje estratégico (n =2; 15,4%).

El modelo de autorregulacion del aprendizaje de Zimmerman (2000) esta compuesto por 3 fases:
planificacion, ejecucién y autorreflexion y dentro de los cuales se encuentran otros subprocesos.
Por otra parte el modelo disefiado por Pintrich (2000) esta conformado por cuatro fases
consecutivas: preparacion, planificacion y activacion; auto-observacion; control, regulacion y
evaluacidn o reflexion, que a su vez estan integradas por subprocesos con funciones
complementarias.

Existen pocos articulos (n = 5; 38,5 %) de los revisados, que incluyen de manera explicita la
evaluacion de las fases (Dalbosco, et al., 2018; Gémez - Martinez y Romero - Medina, 2019;
Gaeta - Gonzélez y Cavazos - Arroyo, 2016 ; Alcala - Adrianzén y Villoslada-Chil6n, 2018 y
Arpa - Titi, 2019) y cuando lo hacen, se realiza a través de una evaluacién unidimensional
(Barrera, eta al., 2020; Gomez - Martinez y Romero - Medina, 2019; Hernandez, et al., 2017;
Aparicio - Ley, et al., 2021). Hacen una evaluacion global 6 (46,2 %) de los estudios (Inzunza -
Melo, et al., 2020; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Alcala - Adrianzén y Villoslada-Chilon, 2018; Velazco - Angulo, 2019 y
Ramirez - Dorantes, 2016).

En la casi totalidad de los articulos (n = 11; 84,6 %) se habla desde la teoria de la
autorregulacion como un procesos formado por varias fases, unos desde las concepciones de

Pintrich (2000) con 4 fases: (Inzunza - Melo, et al., 2020 y Velazco - Angulo, 2019), y otros
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desde Zimmerman con las fases: 3 fases (aqui los otros), pero no son evaluados de manera
explicita.

La dimension més evaluada en las investigaciones fue la Cognitiva/Metacognitiva (n = 13);
seguida por la Afectiva/Motivacional (n = 12; 92,3 %) y las dimensiones Contextual y
Conductual, las cuales fueron evaluadas en 9 estudios. 6 estudios (n = 6; 46,2 %) evaluaron todas
las dimensiones (Cognitiva/Metacognitiva, Afectiva/Motivacional, Contextual y Conductual).

Conunn =5; 38,5 %, son los articulos revisados que incluyen de manera explicita la
evaluacion de las fases (Dalbosco, et al., 2018; Gémez - Martinez y Romero - Medina, 2019;
Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016 ; Alcala - Adrianzén y Villoslada-Chilon, 2018 y
Arpa - Titi, 2019) y cuando lo hacen, se realiza a través de una evaluacion unidimensional
(Barrera, eta al., 2020; Gomez - Martinez y Romero - Medina, 2019; Hernandez, et al., 2017;
Aparicio - Ley, et al., 2021). Hacen una evaluacion global 6 (46,2 %) de los estudios (Inzunza -
Melo, et al., 2020; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Alcalé - Adrianzén y Villoslada-Chilén, 2018; Velazco - Angulo, 2019 y
Ramirez - Dorantes, 2016).

Como puede observarse en la casi totalidad de los articulos (n = 11; 84,6 %) se habla de la
teoria de la autorregulacion como un procesos formado por varias fases, unos desde las
concepciones de Pintrich (2000) con 4 fases: (Inzunza - Melo, et al., 2020 y Velazco - Angulo,
2019), y otros desde Zimmerman con las fases: 3 fases (aqui los otros), pero no son evaluados de
manera explicita.

Los resultados planteados anteriormente corresponden a los extraidos de la matriz de datos del
anexo 17 (Tabla 18).

Implicaciones metodologicas en el estudio del AAR desde los estudios primarios

De las 13 investigaciones analizadas (n=5; 38,5 %) utilizan el instrumento MSLQ (Pintrich et
al., 1991); por consiguiente, el MSLQ ha sido adaptado y validado en estudiantes universitarios
previo a su uso. Le sigue la utilizacion del Instrumento de evaluacion de los procesos de
autorregulacion, basado en la escala de Rosario et al. (2006, 2007, 2010); (n =2; 15,4 %). Los
demas instrumentos fueron utilizados una sola vez. En total se encontraron 8 instrumentos que
permiten evaluar las estrategias de ARA en estudiantes de Educacién Superior (Tabla 15, Anexo
14).
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Los indicios de fiabilidad o validez, de los instrumentos, se observa en la totalidad de las
investigaciones, con predominio de indicios de la fiabilidad y validez del instrumento tanto en el
propio estudio revisado y como en otros a los cuales e hace alusion en las investigaciones (n=9;
69,2 %). La fiabilidad y validez en otros estudios fue utilizada solo por 2 investigaciones (Alcala
- Adrianzén y Villoslada - Childn, 2018b; Arpa - Titi, 2019), al igual que la muestra de estos
indicios solamente haciendo alusion en el estudio realizado (Martinez y Medina, 2019;
Hernandez, et al., 2017) (n = 2; 15,4 %). El Alfa de Cronbach, como medida de consistencia
interna para la totalidad de los estudios, estuvo en el rango de .428 y .92 en las diferentes
dimensiones evaluadas por estudio o en su evaluacion como indicador Unico.

La escala de respuesta utilizada con mas frecuencia fue de tipo Likert con 5 puntos (n = 7;
53,8 %); 4 investigaciones utilizaron una escala tipo Likert con respuestas de 7 opciones (n = 4;
30,8 %). En 1 de las investigaciones restantes no se precisa la escala empleada (Hernandez, et
al., 2017) y en la otra aun se declara la utilizacion de escalas tipo Likert y dicotomicas, no se dan
detalles de las mismas (Martinez y Medina, 2019).

En cuanto al tipo de evaluacién del AAR que ofrece el instrumento utilizado (pues mas
adelante se precisa su evaluacion solo desde la relacion respecto al RA), la evaluacién centrada
en un asignatura o contenido, de manera especifica, se realiza en solo 3 estudios (Inzunza -
Melo, et al., 2020; Barrera, et al., 2020). En el caso de Gomez - Martinez y Romero - Medina
(2019), aun cuando no se precisa por la naturaleza del instrumento y por las caracteristicas del
mismo, parece ser disefiado para la evaluacion de una asignatura especifica. En el resto de los
estudios, 10 de ellos, la evaluacion del aprendizaje autorregulado se realiza de manera global, es
decir, desde el proceso de aprendizaje en general.

En este apartado fue importante precisar también desde la evaluacion del AAR, su medicion
como un Unico indicador, o unidimensional o su evaluacion desde distintas dimensiones, factores
o variables dentro del mismo o de ambas maneras. Asi se encontr6 una prevalencia en 5 estudios
(38,5%) que evaltan el AAR de manera multidimensional o que incluye en su evaluacion mas de
un factor (Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019; Larruzea -
Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020; Velazco - Angulo, 2019; Ramirez - Dorantes, 2016), 4
estudios (30,7%) evaltan el AAR desde una Unica dimensién o factor (Barrera, et al., 2020;
Dalbosco, et al., 2018; Aparicio - Ley, et al., 2021; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016) e
igualmente 4 estudios (30,7%) que lo evalian de ambas maneras (Alcala - Adrianzén y
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Villoslada-Chil6n; 2018; Arpa - Titi, 2019; Hernandez, Torres, Fang y Diaz - Caballero, 2017,
GOmez - Martinez y Romero - Medina, 2019).

En cuanto al tipo de variable de medicion del AAR para el establecimiento de relacion con el
RA, prevalecio la variable AAR, tratada como escala/cuantitativa, a través de la media de
puntuaciones en casi todos los estudios (n = 12, 92,3%). En el caso de Hernandez et al. (2017)
se trato6 la variable de ambas maneras como Escala y Nominal en el establecimiento de la relacién
con respecto al RA.

A través de la las puntuaciones de cada dimensidon o factor del AAR se encontraron 6 estudios
(n =6; 46,2 %), a través de la media de las puntuaciones de los items para estimar como
indicador unico la autorregulacion del aprendizaje, 4 trabajos (n = 4; 30, 8 %) y de ambas formas
se encontraron los trabajos de Martinez y Medina (2019), Alcala - Adrianzény Villoslada -
Chilén (2018b) y Arpa - Titi (2019) (n =3; 23,1%).

Implicaciones metodoldgicas en el estudio del RA desde los estudios primarios

Fue mas empleado en las investigaciones (n = 8; 61,5 %) el promedio académico acumulado
por los estudiantes hasta el momento de la intervencion (Barrera, et al., 2020; Gomez - Martinez
y Romero - Medina, 2019; Hernandez, et al., 2017; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez,
2020; Aparicio - Ley, et al., 2021; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016; Alcala -
Adrianzén y Villoslada-Chilén; 2018), seguido por el promedio de notas de las asignaturas
cursadas en 1 semestre (n = 2; Arpa - Titi, 2019; Velazco - Angulo, 2019). Los otros indicadores
de evaluacion fueron: promedio final de una asignatura, promedio de calificaciones acumuladas
durante el primer cuatrimestre, autopercepcion del desempefio académico por parte de los
estudiantes de un curso determinado, promedio de notas las asignaturas de un semestre.

Se considera necesario hacer dos sefialamiento, primeramente, uno referido a la obtencion de
la informacion de las calificaciones, pues en algunas investigaciones donde se obtenia esta
informacidn era través de auto - informes, lo cual puede influir en la existencia de sesgos y por
tanto en la fiabilidad de la informacion obtenida.

El otro sefialamiento se refiere en que en varios articulos (n = 4; Inzunza - Melo, et al., 2020;
Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020; Gémez - Martinez y Romero - Medina, 2019;
Ramirez - Dorantes, 2016) aun cuando no es objeto de investigacion, también hacen alusion a los
antecedentes académicos a través de la nota de acceso a la universidad como un indicador

importante del rendimiento académico posterior, aspecto que no fue demostrado.
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En 4 de los estudios no se hizo alusion a las caracteristicas de la medicion de la variable
(Barrera, et al., 2020; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019; Aparicio - Ley, et al., 2021;
Arpa - Titi, 2019).

En el resto de los estudios (n = 9; 69,2 %), para el analisis de las variables de manera mas facil
y eficiente fueron divididas en niveles o rangos (Inzunza - Melo, et al., 2020; Dalbosco, et al.,
2018; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020; Gomez - Martinez y Romero - Medina,
2019; Hernandez, et al., 2017; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016; Alcala - Adrianzén'y
Villoslada-Childn, 2018; Arpa - Titi, 2019; Ramirez - Dorantes, 2016).

Predomino la variable tratada como “escala/cuantitativa”, asumiéndose en 7 de los 13 estudios
(n=7; 53,8 %; Barrera, et al., 2020; Navea - Martin y Varela - Montero, 2019; Aparicio - Ley, et
al., 2021; Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo, 2016; Alcala - Adrianzén y Villoslada-Chilon,
2018; Arpa - Titi, 2019; Velazco - Angulo, 2019). La variable tratada como
“nominal/cualitativa/establecimiento de grupos o categorias” fue asumida en 2 estudios
(Dalbosco, et. al, 2018; Larruzea - Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020). Y la variable tratada
de ambas maneras: como “escala/cuantitativa” y como ‘“nominal/cualitativa/establecimiento de
grupos, niveles o categorias” fue trabajada por 5 autores (38,5 %; Inzunza - Melo, et al., 2020;
GoOmez - Martinez y Romero - Medina, 2019; Hernandez, et al., 2017; Ramirez - Dorantes, 2016).

Los resultados planteados anteriormente corresponden a los extraidos de la matriz de datos del
anexo 18 (Tabla 19).

3.4. Relacion entre el AAR y el RA en la revision sistematica de los estudios primarios

Como muestran las tablas 11 y 12 correspondientes a la matriz de datos de los Anexo 10y 11,
en el 100% de las investigaciones se encontro relacion entre las variables AAR y RA en la
muestra investigada. Para exponer de manera exhaustiva las particularidades de la relacién en
cuanto a direccionalidad e intensidad, asi como los factores, variables o dimensiones del AAR y
del RA que se relacionan entre si, se estructura su analisis desde el alcance de las investigaciones
declarados con anterioridad: estudios correlacionales (agrupados en 5, tabla 11, anexo 10) y
estudios correlacionales-causales (agrupados en 8, tabla 12, anexo 11). En estos ultimos estudios
se indica en la mayoria de los mismos, valores correlacionales y luego se prueba un modelo
explicativo, aludiendo en el analisis a ambos resultados.

Matices de la relacion entre AAR Y RA en los estudios correlacionales
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Como se comento anteriormente el 38,5% (5) de los 13 estudios evaluaron la relacion a modo
de correlaciones y/o diferencian por grupos entre las variables objeto de investigacion, sin
establecer relaciones predictivas entre las mismas. En el 100% de estos estudios, se utiliz6 el
programa de analisis SPSS (Statistical Packagefor the Social Sciences: Paquete Estadistico para
las Ciencias Sociales) para el procesamiento de la informacion en la busqueda de relaciones.

El estadistico predominante, en 4 de los 5 estudios analizados hasta el momento, para el
establecimiento de las relaciones entre las variables de estudio, fue r de Pearson, cuando las
variables relacionadas fueron evaluadas como escalas/cuantitativas (dimension/es o factor/es de
AAR y promedio de calificaciones como indicador de RA). Los estudios de Inzunza-Melo,
Marquez-Urrizola y Pérez-Villalobos (2020) y Hernandez, Torres, Fang y Diaz-Caballero (2017),
en los que las relaciones fueron expuestas en un primer momento a través de dicho estadigrafo
(en el primer estudio, no se observo relacion entre los factores de la subescala de motivacién y el
rendimiento académico, pero en las estrategias de aprendizaje, se aprecid una correlacion
positiva, estadisticamente significativa y débil entre el factor de autorregulacion y el rendimiento,
en el segundo estudio, no se observo correlacion significativas entre las puntuaciones del
aprendizaje autorregulado como variable-indicador unidimensional y el rendimiento como
promedio), para luego categorizar variables y explorar diferencias en los grupos establecidos de
RA y dimensiones del AAR para el primer caso, mediante la prueba ANOVA y pos hoc de Tukey
(con respecto a la motivacion, los resultados indicaron diferencias estadisticamente significativas
en ansiedad, orientandose en el grupo donde los estudiantes que aprobaron con distincion
maxima tenian puntajes significativamente mas bajos de ansiedad en relacion con los estudiantes
del grupo de aprobacion y distincion; en las estrategias de aprendizaje se observaron diferencias
estadisticamente significativas en autorregulacion, pensamiento critico y aprendizaje estratégico,
y se comprob6 que los estudiantes que aprobaron con distincion maxima tenian puntajes
significativamente mas altos que los que se encontraban en el rango de aprobacidn y distincién) y
de niveles de AAR y grupos o niveles de desempefio académico para el segundo caso, mediante
analisis de correspondencia (en esta prueba si se mostraron asociaciones entre un nivel medio de
aprendizaje autorregulado y un desempefio académico de regular a bueno). Por su parte,
Velazco-Angulo (2019), solo utilizan para el establecimiento de relaciones dicho estadistico pues
no establecen diferencias entre grupos, es decir no categorizan el RA o el AAR para discernir

diferencias entre grupos, solo correlaciones entre las dimensiones o factores del AAR, esta vez
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con dos indicadores de RA: promedio del afio anterior y promedio del Gltimo semestre
encontrandose en ambos casos relaciones. Especificamente respecto al rendimiento del afio
anterior, correlaciones significativas, aunque débiles, en las subescalas valor a la tarea y creencia
de autoeficacia y en la escala estrategia de aprendizaje se encontraron correlaciones débiles en las
subescalas manejo de tiempo, ambiente y espacio y reestructuracion cognitiva. Con relacion al
indicador de rendimiento del semestre anterior las correlaciones significativas, aunque también
débiles, fueron obtenidas en las subescalas de estrategias de aprendizaje: autorregulacion
metacognitiva, manejo de tiempo ambiente y espacio y repaso. En un solo estudio se utilizo
ademas de Pearson, la prueba Rho de Spearman, variante no paramétrica de la anterior, aunque
fue como complemento de los analisis, obteniéndose resultados similares en cuanto a una
relacién positiva, significativa al nivel de 0.01, aunque débil entre la capacidad autorreguladora y
el rendimiento, ambas variables evaluadas aqui, como indicador unidimensional (Arpi Titi, J.
2019)

En un solo estudio se evalUa la relacion, entre AAR y RA, Unicamente desde la categorizacion
de la variable RA, mediante andlisis univariados y pruebas pos hoc (Larruzea-Urkixo y
Cardefioso-Ramirez, 2020). Los analisis univariados mostraron la existencia de diferencias entre
el alumnado en la seccion de motivacion: subescala de motivacion intrinseca, creencias de
autoeficacia y en la seccion de estrategias de aprendizaje las subescalas: pensamiento critico,
regulacion del esfuerzo, aprendizaje entre iguales. Tras la aplicacidn de Tukey, en el estudio se
obtuvieron resultados interesantes que sugieren la reflexion: los alumnos con mayor rendimiento
académico disminuye sus puntuaciones en las mencionadas subescalas de aspectos mas
individuales de autorregulacién cognitiva (regulacién del esfuerzo, pensamiento critico, creencias
de autoeficacia, motivacion intrinseca), para aumentar la puntuacion en aprendizaje entre iguales,
es decir, estas diferencias no siguen una linea claramente progresiva desde las puntuaciones del
alumnado con peores notas (menos de 5) hasta las del alumnado con mejores puntuaciones en el
grado (9-10). Se puede observar un declive del alumnado con mejores notas en las subescalas de
motivacion intrinseca, creencias de autoeficacia, pensamiento critico y regulacion del esfuerzo.
Este declive no aparece en aprendizaje entre iguales. Estos resultados incitan a una reflexion mas
profunda es que este aumento de aprendizaje entre iguales (fomento del aprendizaje en grupo en
el actual modelo de educacion universitaria) parece ir parejo a un detrimento de las otras

competencias mas individuales de aprendizaje autorregulado que ya tenian adquiridas.
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Las ideas se resumen de la siguiente forma:

- En la mayoria de los estudios se establecen relaciones estadisticamente significativas entre las
variables centrales ya sea a través de correlaciones o diferencia de grupos en cuanto a niveles de
RA.

- La mayoria de las correlaciones encontradas entre las variables en estudio son positivas
(excepto en la subescala de ansiedad) y débiles.

- Se establecen mayores correlaciones entre las dimensiones de la subescalas de estrategias de
aprendizaje (dimension cognitiva y metacognitiva del AAR) que de la subescala de motivacion,
lo cual podria estar dado por el desbalance numérico en subescalas que evaltan la segunda
dimension.

Matices de la relacion entre AAR'Y RA en los estudios correlacionales-causales o predictivos

Para el presente analisis se incluyen el 61,5% (8) de los 13 estudios de la revision, los cuales
estan clasificados como estudios correlacionales-causales.

El software estadistico utilizado en el 75% (6) de los 8 estudios que se analizan es el SPSS.

En solo 2 estudios se utilizan otros para el andlisis de los datos: SmartPLS 3.0. Método de

minimos cuadrados parciales. Modelo de ecuaciones estructurales (SEM) (Aparicio-Ley, 2021) y

el Paquete SEM en el software estadistico R version 2.15.3 (Gaeta-Gonzélez y Cavazos-Arroyo,

2016). En el estudio de Ramirez-Dorantes (2016) se utiliza también el Paquete SEM en el

software estadistico R, en la aplicacion de un modelo tedrico alternativo que mas adelante se

detallard.

En el primero de los estudios (Aparicio-Ley, 2021), se obtuvo que todos los efectos entre los
constructos fueron directos, positivos y significativos (valor t> 1.96), por lo que todas las
relaciones fueron validadas. Los resultados indican que el modelo explicaba el 3.8% de la
varianza del rendimiento académico, corroborandose asi que la autorregulacion del aprendizaje
contribuye de manera significativa en el rendimiento académico de los estudiantes. En el modelo
explicativo probado del RA, se tuvieron en cuenta 4 constructos ademas de la autorregulacion del
aprendizaje y que a su vez se relacionan con este en la investigacion: percepcion de calidad del
servicio bibliotecario, que a su vez influye en las creencias de autoeficacia, estas a su vez
influyen en las estrategias de aprendizaje y en la participacion del estudiante en los servicios de
biblioteca; ambas en la autorregulacion del aprendizaje, y este de forma directa en el rendimiento

académico concebido como promedio acumulado de calificaciones, aunque solo se explica dicho
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modelo y teniendo en cuenta el resto de las variables un 3,8%. En el segundo estudio sefialado
(Gaeta-Gonzalez y Cavazos-Arroyo, 2016) para el anélisis de relacion de los constructos y
teniendo en cuenta los criterios de inclusion de esta revision solo se tomd el proceso de
autorregulacion (que incluye los procesos de autoeficacia y utilidad percibida para autorregular el
aprendizaje y el uso de estrategias de autorregulacion) concebido como variable independiente en
el resumen del modelo obtenido (uso de estrategias de autorregulacion) como variable
independiente y el rendimiento académico posterior (promedio acumulado de calificaciones hasta
el momento) como variable dependiente. En este caso y por la naturaleza del modelo que se
pretende explicar, solo se muestran asociaciones significativas entre las variables de AAR (en
este caso uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje como proceso de autorregulacion
que funge como variable independiente) en el grupo de rendimiento previo medio, pero en el
analisis pos hoc, las diferencias no son significativas para ninguno de los tres grupos de
rendimiento previo establecidos. De manera general en la investigacion se cumple en parte el
modelo explicativo, un modelo que integra el rendimiento académico previo de los alumnos con
algunos indicadores de calidad académica, como son el tiempo dedicado al estudio y los procesos
de autorregulacion del aprendizaje. En ambos estudios revisados se detectan como elementos en
comun, ademas del software de procesamiento diferenciado del resto, la inclusién en el modelo
de variables diferentes, aunque asociadas al AAR y al RA (rendimiento previo, horas dedicadas
al estudio, uso de servicios institucionales, entre otras) y el cumplimiento parcial o prediccion en
bajo porcentaje de los mismos. Estas tendencias pudiesen estar marcadas por los niveles y
mediciones de los constructos de investigacion y el tipo de pruebas utilizadas segun los mismos.

Al respecto de las pruebas utilizadas, previas a la aplicacion o puesta en practica del modelo y
determinacion de su caracter predictivo en cuanto a la relacion causal de las variables, se agrupan
los analisis en tres tendencias esenciales. Esta tendencias son independientes de las ya analizadas
(aunque no excluyentes de sus articulos).

En primer lugar, se encuentran aquellos estudios que previos a la ejecucion del modelo
utilizan solamente pruebas de correlacion r de Pearson con fines de probar supuestos basicos del
modelo e ir explorando las relaciones entre los constructos intervinientes en el mismo (3
estudios). Las investigaciones de Alcala-Adrianzén y Villoslada-Chilén (2018), Barrera, et al.
(2020), Navea-Martin y Varela-Montero (2019), son muestra de ello. En el primero de los

estudios mencionados, se utilizo el coeficiente de correlacion de Pearson y el modelo de
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regresion lineal para el establecimiento de las relaciones causales entre las dimensiones del AAR
y el RA. Enun primer andlisis se demostrd, que dichas variables estaban significativamente
correlacionadas, primero en el AAR como indicador unidimensional (con una correlacion
positiva por encima de 0.8, catalogada como considerable) y luego por dimensiones (las 4
dimensiones, ejecutiva, cognitiva, motivacional y control del ambiente, correlacionaron de
manera positiva y altamente significativa con el RA, con valores de r, por encima de 0.7, todas
correlaciones medias). lgualmente el resultado del modelo, apunta hacia la consideracion
predictiva de las variables del AAR sobre el RA, pudiéndose afirmar que las variables del
aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico estan significativamente y linealmente
relacionadas

Resultados similares se obtienen en los estudios Barrera, et al. (2020), donde se utiliz6 para
los fines establecidos el coeficiente de correlacion de Pearson (r) y para analizar las relaciones
directas e indirectas entre las variables, se especifico el modelo de ecuaciones estructurales
(SEM). Desde este estudio, se destacan las relaciones de las variables cognitivas del estudiante
(autorregulacién, orientacion al futuro y estrategias de aprendizaje) con el rendimiento
académico, y con la dedicacidn al estudio, las cuales fueron positivas y significativas (p< .01,
p<.05). En el caso del valor de r para la autorregulacion fue de .15 (p<.05), tipificada como
correlacion débil y la de menor valor respecto al resto de las variables correlacionadas. En el
modelo causal aplicado no se especifica cual de las variables cognitivas estudiadas es la que
predice o explica mas el rendimiento académico. En el modelo de ecuaciones estructurales, el
valor de la R 2 del modelo fue .44, lo cual indica que las variables cognitivas del estudiante
explican 17% de varianza de la dedicacion al estudio, ademas, el modelo integrado por las
“variables cognitivas del estudiante” y “la dedicacion al estudio”, explican 44% de varianza del
rendimiento académico.

El estudio de Navea-Martin y Varela-Montero (2019), como tercer estudio de esta tendencia, y
con procederes y resultados similares, utiliza el coeficiente de correlacion de Pearson (r) y para
saber que variables motivacionales y estratégicas utilizadas por los estudiantes de la muestra de
estudio predicen el rendimiento académico y en qué medida lo hacen, se utiliz6 un modelo de
regresion lineal multiple, a través de la nota media del primer cuatrimestre como variable de
rendimiento (variable dependiente) y las variables motivacionales y las estrategias de aprendizaje

como variables independientes, a travées del procedimiento de pasos sucesivos o stepwise. De
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todas las variables consideradas en el analisis se concretaron cuatro variables independientes para
el criterio RA establecido: la variable motivacional autoeficacia para el rendimiento, la estrategia
de aprendizaje de gestion del tiempo y lugar de estudio, la estrategia aprendizaje con otros
compafieros y busqueda de ayuda y la meta de autoensalzamiento. Segun la interpretacion de los
autores, segun los resultados del modelo, a medida que aumentan las creencias que tienen los
estudiantes para rendir y que utilizan la estrategia de gestion del tiempo y lugar de estudio, a la
vez que utilizan menos la estrategia de aprendizaje con otros compafieros y busqueda de ayuda,
ademas de orientar sus aspiraciones a rendir mas que los demas, se puede predecir con mayor
probabilidad el rendimiento de los estudiante, obteniéndose una R multiple de .30. El coeficiente
de determinacion R2, se pudo usar como medida de ajuste del modelo e indica que el modelo
explica aproximadamente un 10 % el rendimiento de los estudiantes medido a través de la nota
media del primer cuatrimestre como indicador de RA.

La segunda tendencia comprende aquellos estudios que previos a la aplicacién del modelo
utilizan solamente en la busqueda de relaciones las pruebas univariadas ANOVA y pos hoc (2
estudios), tal es el caso de los autores Dalbosco (2018) y Gaeta-Gonzélez y Cavazos-Arroyo,
2016. Solo se realizara el analisis del primero, pues el otro estudio identificado fue analizado
previamente, con un cumplimiento parcial del modelo y no existencia de relaciones significativas
luego de los analisis pos hoc en los grupos de RA previo. Por su parte Dalbosco (2018), parte del
establecimiento del analisis de regresion como método para verificar el potencial predictivo de
los factores de las metas de realizacion sobre el AAR y de estas con el RA, obteniéndose
resultados positivos en dicho modelo de prediccion, Los resultados de la prueba ANOVA,
muestran que existen diferencias significativas en la AAR seguln los grupos de autopercepcion del
desempefio (alto, medio y bajo) y al aplicar post hoc de Tukey, se obtuvo que los estudiantes con
autopercepcion de desempefio académico medio y alto se presentaron con mayor potencial para
autorregular su aprendizaje que aquellos clasificados con baja autopercepcion de desempefio.

En la tercera de las tendencias se encuentran estudios mas complejos en los cuales se incluyen
como elementos previos al modelo tanto pruebas de correlacion como de establecimiento de
relaciones o diferencias segun los grupos o niveles del rendimiento académico (2 estudios),
teniendo en todas ellas como indicador de analisis el promedio de calificaciones (Martinez y
Medina, 2019; Ramirez-Dorantes, 2016). En ambos estudios se establecen relaciones

significativas, en su mayoria positivas, aunque debiles o moderadas entre las dimensiones o
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variables del AAR y el RA, de igual modo los modelos resultan explicativos del RA, segun
dichas variables o dimensiones del AAR, en el caso del primer estudio como indicador de
autorregulacion, anico, unidimensional, y diferenciado de variables como la autoeficacia y
enfoques de aprendizaje, y en el caso del segundo estudio a través de la las variables o
dimensiones del AAR, en el orden cognitivo, motivacional y contextual y sus variables
particulares. De manera particular, en la investigacion de Martinez y Medina (2019), los
resultados muestran que en autorregulacion del estudio existieron diferencias significativas segun
rendimiento académico, tanto en los valores de p como en el alto tamafio del efecto. Los
estudiantes con mejor nota parecen ser mas autorregulados. El post hoc de Tukey entre
suspensos y aprobados no da significacion de diferencias de medias, cosa que si ocurre entre
aprobados Yy sobresalientes, por otra parte, la escasa muestra de estudiantes suspensos (tres
sujetos), tampoco permitiria ir mas alld. En las correlaciones biseriales, la variable
autorregulacion correlaciona con el rendimiento académico de la universidad de manera
altamente significativa y débil y correlaciona ademas con el resto de las variables investigadas.
Se realiza finalmente un analisis mediante un modelo de regresion lineal de todas las variables,
modelo que explica un total del 30.8% de la varianza total del rendimiento académico, siendo una
puntuacion aceptable en un &mbito como es el educativo. Las variables por orden de peso en el
modelo son: autorregulacion (15.7%), nota de selectividad (8.9%) y autoeficacia (6.2%), sin
incluir un tipo de enfoque de aprendizaje, pudiendo deberse a la alta correlacion que tiene con las
diversas variables del modelo, produciéndose un problema de colinealidad).

Por su parte, los resultados del estudio de Ramirez-Dorantes (2016), muestran diversidad y
complejidad en el establecimiento de relaciones, desde lo correlacional (correlacion de Pearson),
las diferencias de grupos (andlisis de varianza, ANOVA y pruebas pos hoc) y los modelos
tedricos probados (modelos de ecuaciones estructurales con la aplicacion del programa AMOS
16.0, y modelo alternativo: el modelo explicativo estructural tedrico, usando el paquete SEM 0.9-
14enR 2.8.0.).

En un primer andlisis de las relaciones, entre las dimensiones y factores del AAR y el RA, este
ultimo dividido en categorias o niveles (insuficiente, regular, notable, sobresaliente), para
explorar primeramente las diferencias entre estos grupos conformados y las puntuaciones de las
escalas, dimensiones y factores del AAR (analisis de varianza), se obtuvo que los estudiantes con

rendimiento académico sobresaliente, a diferencia del resto de sus compafieros, son la muestra de
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estudiantes que mayores puntuaciones obtienen en orientacion motivacional intrinseca, valor de
la tarea y autoeficacia para el aprendizaje, siendo significativo en el caso de las tres subescalas y
los andlisis de comparaciones multiples post hoc mostraron que las diferencias significativas se
encuentran entre el grupo con promedios sobresalientes y los de promedios notable y regular en
todos los casos. El resultado en ansiedad ante los exdmenes de los estudiantes con rendimiento
academico sobresalientes resulto el mas bajo de la muestra, asi como el de la subescala de
orientacion a metas extrinsecas. Los resultados del analisis de varianza correspondientes a estas
subescalas arrojaron diferencias significativas entre el grupo de estudiantes sobresalientes y los
de rendimiento notable y regular. Lo cual refuerza los resultados de que la ansiedad ante
situaciones de evaluacion mantiene una relacion negativa, con el logro de un buen desempefio en
los examenes, asi como la orientacion motivacional externa, en muchas ocasiones. En cuanto a la
escala de estrategias de aprendizaje, las diferencias encontradas tras la aplicacion del andlisis de
varianza se comportan de la siguiente forma: resultaron significativos y con direccionalidad
positiva las subescalas de organizacion, regulacion del esfuerzo, pensamiento critico,
elaboracion, administracion del tiempo y autorregulacion metacognitiva. Los analisis de
comparaciones multiples post hoc mostraron que las diferencias significativas se encuentran entre
el grupo con rendimiento académico sobresaliente y los de rendimiento notable y regular en todos
los casos. Por su partes, la mayoria de las subescalas del CMEA (Cuestionario de motivacion y
estrategias de aprendizaje, version adaptada al espafiol del MSLQ) muestran correlaciones
(Pearson) significativas bajas, a nivel 0=0,01, con el promedio de calificaciones, como indicador
del rendimiento académico. Para esta manera de establecer las relaciones (ambas variables del
estudio tratadas como escala y a través de coeficiente de correlacion de Pearson), se encontraron
un mayor numero de subescalas relacionadas de manera positiva, bajas y altamente significativa:
Regulacion del esfuerzo, Administracion del tiempo y ambiente de estudio, Elaboracién,
Organizacién, Pensamiento Critico (hasta aqui subescalas de la seccion estrategias de
aprendizaje),Autoeficacia para el aprendizaje, Valor de la tarea y Orientacion a metas intrinsecas
(subescala de la seccion de motivacion). Por otra parte, de manera negativa existen correlaciones
significativas con Ansiedad ante los examenes y Orientacion a metas extrinsecas. Finalmente,
respecto a la relacion hallada de la puntuacion total de las escalas de Motivacion y de Estrategias
de Aprendizaje con el rendimiento académico, y entre si, se encontré que la Escala de Estrategias

de Aprendizaje mostro relaciones positivas y significativas con el rendimiento académico, como
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se encontrd al analizar las sub-escalas del CMEA de forma independiente. No asi en el caso de la
Escala de Motivacion que mostro una relacion nula. Los autores de la investigacion, comentan
que la tendencia general en los estudios es que la mayor parte de las correlaciones de los factores
motivacionales con el rendimiento académico son menores que aquellos de las estrategias de
aprendizaje. Desde el cumplimiento del objetivo de la investigacion, modelo global propuesto:
Modelo de relaciones causales entre variables motivacionales, cognitivas, metacognitivas,
contextuales del aprendizaje, educativas, sociofamiliares y rendimiento académico, donde se
obtuvo, que a pesar de la significancia de la mayoria de los parametros, el ajuste del modelo no es
Optimo. Se comenta desde el estudio, la necesidad de revisar las medidas usadas para las
variables, asi como considerar otras variables posibles que intervengan en el modelo. Se decidi6
explorar un modelo alternativo: Modelo de relaciones causales entre variables motivacionales,
cognitivas, metacognitivas, contextuales del aprendizaje y el rendimiento académico: SEM en R,
cuyo modelo ajustado comprueba la existencia de la mayoria de las relaciones puestas a prueba
originalmente. En este sentido, el efecto de las variables latentes sobre el desempefio académico
viene dado por un efecto pequefio de la motivacion sobre las habilidades cognitivas, con un
coeficiente estandarizado de 0.23. En tanto que las estrategias cognitivas ejercen un efecto
grande sobre las estrategias de autorregulacion metacognitiva con coeficiente estandarizado de
0.86. El efecto pequefio y negativo (-0.23) obtenido entre las estrategias de autorregulacion
metacognitiva y los logros académicos estaria hablando de que no siempre los estudiantes que
manifiestan procesos autorregulatorios obtendrian las mejores calificaciones. El contexto de
aprendizaje si ejerce un efecto importante sobre los resultados de aprendizaje con un coeficiente
estandarizado de 0.41. Por otro lado, tanto los factores contextuales del aprendizaje como los
cambios que ocurren en la motivacion del estudiante, afectan positivamente las estrategias
cognitivas de aprendizaje que el estudiante utiliza en su proceso de aprendizaje escolar, con una
carga estandarizada de 0.23 y 0.75 respectivamente. Finalmente, la motivacion se relaciona de
forma positiva y significativa (r=.60) con las variables de contexto, lo cual significa que las
estrategias que el estudiante usa para controlar su tiempo y ambiente de estudio, asi como la
diligencia y esfuerzo para llevar al dia las actividades y trabajos de las diferentes asignaturas, y
alcanzar las metas establecidas, durante el proceso de aprendizaje, tienen un efecto reciproco en
el grado en que el estudiante se implica en una tarea académica por motivos como el reto, la

curiosidad, sus creencias y juicios acerca de su habilidad, para realizar con éxito una tarea
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academica, y la maestria o dominio en ella, y sus juicios del acerca de la importancia, interés y
utilidad del contenido de la asignatura.

Tras un resumen de los resultados de relacion entre las variables de relacion que se analizan
desde los diferentes estudios y la revision sistematica de las mismas, las variables del AAR que
mas se relacionan con el RA son: Autoeficacia con un 38,5% (5), Estrategia de manejo del
tiempo, ambiente y espacio con un 30,8% (4), Estrategia de autorregulacién metacognitiva con
un 30,8% (4) y Pensamiento critico con un 23,1% (3), ubicadas en la tabla de modo descendente
segun la frecuencia de aparicion y porcentaje, asi como las citas de autores/afio segin estudios
que las analizan. En el caso de las investigaciones de Ramirez-Dorantes (2016); Martinez y
Medina (2019), Navea-Martin y Varela-Montero (2019) y Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez
(2020) son las que mas frecuencia y diversidad de variables reportan y relacionan con el RA (ver
Tabla 16, Anexo 15).

En un andlisis global de los estudios de relacidon revisados sisteméaticamente, es importante
precisar, que en el 69,23% (9) de los 13 estudios analizados (Inzunza-Melo, et al., 2020;
Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez, 2020; Velazco-Angulo, 2019) los autores analizan otras
variables de indole sociodemografico, econdmico, familiar, académico, institucional y personal
que pudiesen estar matizando las relaciones expuestas entre los constructos esenciales que se
analizan, y aunque no es objetivo de la investigacion, determinar hasta qué punto actian como
moderadoras seria conveniente para en investigaciones futuras tenerlas en cuenta como variables
moderadoras o influyentes, pues, tras el analisis realizado es demostrable que en los Gltimos
cinco afios han estado emergiendo en los estudios de relacion entre el AAR y el RA. Las de
mayor frecuencia en su utilizacion son: sexo, edad, nivel educativo (afio, semestre, curso),
antecedentes académicos (notas de examenes de ingreso, promedio de bachiller), especialidad o
area de estudio y dedicacién al estudio en horas semanales. Otras variables de menos ocurrencia,
pero también presentes en algunos estudios son: centro de egreso; tipo de modalidad de estudio;
tipo de universidad; variables socio familiares como nivel educativo de los padres e ingresos
econdmicos de los mismos; variables de indoles personal y académicas como las metas de
realizacion; orientacion al futuro; enfoques de aprendizaje; estilos de afrontamiento y resolucion
de problemas; e indicadores de desempefio académico como asistencia a clases, grado de
dificultad percibido en las tareas, horas semanales dedicadas al estudio, compaginacion estudio-
trabajo; entre otras.
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Tras el andlisis de los resultados de relacion entre las variables AAR y RA, se establecen las
generalizaciones siguientes:

e En la mayoria de los estudios se establecen relaciones estadisticamente significativas
entre las variables centrales ya sea a través de correlaciones, diferencia de grupos respecto
a niveles de RA y modelos predictivos causales.

e Aumento de la complejidad de los modelos tedricos en la explicacion del RA a través de
variables y categorias del AAR o asociadas a este debido a la prevalencia del alcance
correlacional-causal.

e Lamayoria de las correlaciones encontradas entre las variables en estudio AAR y RA, son
positivas y débiles, excepto en la subescala de ansiedad y orientacién a metas extrinsecas,
que aunque igualmente débil, son negativas.

e Se establecen mayores correlaciones entre las dimensiones de la subescalas de estrategias
de aprendizaje (dimension cognitiva y metacognitiva del AAR) que en las subescalas de
motivacién (dimension motivacional del AAR).

e Hallazgos en cuanto a diversidad de variables potencialmente moderadoras de la relacién
entre AAR y RA.

3.5. Discusion de los resultados

Con el objetivo de determinar la relacion entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento
académico en estudiantes universitarios, se realizé una revision sistematica de estudios empiricos,
de los ultimos 5 afios, que incluyo investigaciones de tipo observacionales y transversales y que
examinaron la correlacion entre dichos constructos. En esta revision sistematica se hall6 que la
perspectiva tedrica mas asumida por los autores, fue la Teoria Socio-cognitiva, propuesta por
Bandura (1977). Como ya se plante0 esta teoria ha incidido en la comprension del aprendizaje
como un proceso en el cual el individuo integra sus habilidades mentales y cultura epistemologicas
en conocimientos concretos y especificos; en la posibilidad de adaptacion y de desarrollar nuevos
aprendizajes.

AUn cuando en las busquedas realizadas no existen estudios en poblacion universitaria, no cabe
duda que la teoria sociocognitiva se adapta a las caracteristicas de la etapa, ya que en la educacion
superior el estudiante adquiere mayor compromiso y responsabilidades con su proceso de
aprendizaje y de la forma de como este lo autorregula para fortalecer sus habilidades académicas y
desempenarse de manera satisfactoria (Cerna y Silva, 2020)
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Predomino el Modelo ciclico de Zimmerman (2000), este resulta integrador en tanto considera
procesos fundamentales que intervienen cuando el alumno esta estudiando, y ofrece una base tedrica
que permite determinar sobre qué aspectos intervenir si se desea potenciar la autorregulacion de los
alumnos en contextos reales de aula (Panadero y Alonso - Tapia, 2014 a).

El otro modelo méas empelado es el Modelo de Pintrich (2000), el cual es considerado por Garcia
(2014) como uno de los intentos de sintesis mas importantes realizadas hasta el momento y uno de
los mayores referentes en el estudio del aprendizaje autorregulado. Este modelo ofrece la
posibilidad de considerar que una misma persona muestra diferentes niveles de autorregulacion
dependiendo de las diversas areas y no sélo una medida general de autorregulacion, lo que permite
centrar el trabajo y la mejora de la capacidad autorreguladora en unas areas concretas (Garcia,
2012).

La evaluacion fue realizada de manera global en la mayoria de los estudios, en los cuales se
incluyeron las 4 &reas o dimensiones: Cognicion/Metacognicion; Motivacidn/afecto; Conducta en
Dos subescalas o Dimensiones: Subescala de Motivacion y Subescala de estrategias de aprendizaje a
través del instrumento MSLQ. Estos resultados coinciden con los obtenidos por Lopez - Angulo, et
al. (2020) y Alvarez-Cruces et al. (2020) cuando plantean en su revision sistematica que el
instrumento mas utilizado para medir ARA fue el MSLQ de Pintrich et al., (1991), que refleja una
visién especifica del constructo, a la vez que se operacionaliza en dimensiones concretas (Panadero
et al., 2015, citado en Lépez - Angulo, et al., 2020). Ademas, cumple con una estructura sélida y
confiable, validada en multiples contextos (Lépez - Angulo, et al., 2020).

Las dimensiones estudiadas por estos instrumentos y las planteadas como base tedrica de los
estudios son las mas frecuentemente medidas en los estudios de aprendizaje autorregulado, lo que
coincide con la literatura cientifica revisada (Alvarez-Cruces et al., 2020).

En relacion con el rendimiento académico, las principales ideas que aparecen en las
definiciones tedricas sobre rendimiento académico se encuentra la relacion que establecen con
variables, como son las cognitivas, personales, contextuales, motivacionales, familiares y
academicas, lo cual coincide con lo planteado por autores como Valqui (2008), Garbanzo (2007),
Tejedor y Garcia - Valcarcel (2007), Garcia (2014), Montes y Lerner (2011) y Cérdova e
Irigoyen (2015), cuando establecen numerosas clasificaciones de las variables o factores
asociados al rendimiento académico. Son compartidas por la autora del trabajo las propuestas por
Garbanzo (2007), donde se encuentran 3 factores: personales, sociales e institucionales.
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Se asociaron las caracteristicas del rendimiento académico alto con las caracteristicas de los
alumnos autorregulados. Existen estudios que vinculan ambos constructos y sostienen que los
alumnos autorregulados suelen tener un mejor rendimiento académico (Gomez y Romero, 2019;
Martinez-Sarmiento y Gaeta, 2019; Aguirre y Advincula, 2021, Guzman, 2017) por lo cual, son
considerados mas eficaces, proactivos, con iniciativa para buscar ayuda y capaces de regular el
esfuerzo que se necesita para alcanzar una meta elegida previamente.

El rendimiento académico y la autorregulacion son procesos complejos en los que pueden incidir
otras variables del contexto (Molina-Torres et al., 2021). En la revision de la literatura se evidencia
la asociacion significativa de la autorregulacion con indicadores del éxito académico, tales como el
rendimiento académico, la busqueda de ayuda y el esfuerzo del estudiante, es decir, la capacidad de
los alumnos para buscar apoyo con sus compafieros y su profesor, asi como con la capacidad para
controlar el esfuerzo y atencion frente a situaciones complejas (Franco-Tellez, Vales-Garcia, Garcia
y Sanchez-Escobedo, 2018, citado en Molina-Torres et al., 2021).

El rendimiento académico constituye un indicador de calidad de la educacion superior, aunque
para Garbanzo (2007) la mejor forma de valorarlo es analizar la tasa de éxito, tasa de retraso y
abandono del estudiante de educacion superior.

Teniendo en cuenta lo descrito en los resultados sobre la obtencion de la informacion a través de
autoinformes, es valido aclarar que si bien esta metodologia de evaluacion aporta informacion
relevante para estudiar la ARA y su relacion con el rendimiento académico en el trascurso de la
formacion académica del estudiantado; su uso tiene limitaciones, debido a que los estudiantes no son
frecuentemente precisos cuando informan sobre su propio uso de estrategias de aprendizaje (Lopez -
Angulo, et al., 2020)

Segun investigaciones realizadas por Fernandez-Mellizo y Constante-Amores (2020), Garbanzo
(2013) y Garcia (2014), los antecedentes académicos a través de la nota de acceso a la universidad,
constituye un indicador importante del rendimiento académico posterior, asi como un indicador de
destrezas académicas intelectuales del estudiante. Sin embargo, se hallo que la forma de medicion
mas comun fue el promedio académico acumulado por los estudiantes hasta el momento de las
intervenciones, sin embargo autores como Orozco y Méndez - Luévano (2018) definen el
rendimiento académico como la nota o calificacion media obtenida durante el periodo universitario

que cada alumno haya cursado.
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Predomino la variable tratada como “escala/cuantitativa”, lo cual coincide con las formas de
medicién utilizadas por estudios como los realizados por Valqui (2008), Daura (2015). Este tipo de
variable resulta muy atil, pues esta disefiada para inferir conclusiones, siendo mas facil la
clasificacion y categorizacion.

El instrumento de medicion més empleado fue el MSLQ, que refleja una vision especifica del
constructo que se operacionaliza en dimensiones concretas (Panadero et al., 2015, citado en
Lopez - Angulo, 2020). Ademas, cumple con una estructura sélida y confiable, validada en
maultiples contextos. Lo cual coincide con lo planteado por Ledn - Ron, et al. (2020) y Lopez -
Angulo (2020) como resultado dos revision sistematica sobre instrumentos de autorregulacion del
aprendizaje disefiados para estudiantes.

Se constato que en la totalidad de las investigaciones analizadas se utilizd la escala de
respuesta tipo Likert de cinco (53,8 %) y siete puntos (30,8%). La escala tipo Likert segln la
literatura cientifica, destaca como una de las técnicas de medida mas seleccionadas por los
investigadores (Matas, 2018, citado en Lopez - Angulo et al., 2020); debido a particularidades
que favorecen una menor ambigtiedad y mayor precision de las respuestas al objetivo del
investigador, ademas de ofrecer la posibilidad de recabar una gran cantidad de informacion en
poco tiempo. Segun estudios realizados que verifican la fiabilidad de los puntos de las escalas;
mientras mas puntos tiene la escala mas confiable es el tipo de respuesta (Bisquerra y Pérez-
Escoda, 2015; Gonzalez-Alonso y Pazmifio-Santacruz, 2015, citado en Lépez - Angulo, et al.,
2020); por tanto, puede concluirse que coinciden nuestros resultados con los expuestos por este
autor en su revision sistematica (Lopez - Angulo, et al., 2020) pues en su totalidad, las escalas
utilizadas fluctuaron entre 5y 7 items.

Existe una relacion positiva entre las variables aprendizaje autorregulado y rendimiento
académico, lo cual coincide con elementos tedricos abordados en el cuerpo del trabajo sobre las
asociaciones entre las caracteristicas de los alumnos autorregulados con las caracteristicas del
rendimiento académico alto (Gomez y Romero, 2019; Martinez-Sarmiento y Gaeta, 2019;
Aguirre y Advincula, 2021, Guzman, 2017) son considerados (los alumnos autorregulados) mas
eficaces, proactivos, con iniciativa para buscar ayuda y capaces de regular el esfuerzo que se
necesita para alcanzar una meta elegida previamente.

Coinciden ademas estos resultados con los obtenidos por Guzman, 2017; quien realizo una

revision sistematica para examinar lo que estudios anteriores muestran sobre la relacion entre el
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aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico de lenguas extranjeras y confirmo que
existe una relacion entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en lenguas
extranjeras y que ademas, existe una relacion positiva y significativa entre estas dos variables.

Mora, Mahecha y Carrasco (2020) obtuvo resultados similares, cuando planeta que existe una
relacion entre los procesos de autorregulacion del aprendizaje tales como motivacion,
autoeficacia, autoconcepto y el desempefio académico en los estudiantes de licenciatura en
pedagogia infantil.

También coinciden estos resultados con los obtenidos por Molina-Torres, et al., (2021). Los
mismos, indicaron correlaciones positivas y significativas entre la orientacion al futuro, la
autorregulacion, las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico, siendo la
autorregulacion y la orientacion al futuro las mas significativas.

Quedan abiertas interrogantes acerca de la posibilidad de construir instrumentos integradores
que incluyen de manera explicita tanto las fases del proceso autorregulatorio como sus procesos,
variables y dimensiones de manera mas detallada y balanceada. La seleccion de otros tipos de
métodos de investigacion, lo cual estd marcado también por las restricciones del estudio y el
enfoque cuantitativo que se prevé desde el inicio, la reevaluacion de modelos tedricos que
incluyan otras variables vinculadas al AAR y RA, asi como la intervencion en los centros
educativitos para potenciar estas competencias en los estudiantes, comenzando por su desarrollo
desde el propio claustro de las instituciones.

La vigencia y actualidad del tema exige la necesidad de continuar haciendo este tipo de
estudios con el objetivo de consolidar, profundizar, sistematizar y establecer nuevas pautas de
analisis e investigacion, intervencion y optimizacion en torno a la toma de decisiones para la
mejora de la calidad educativa desde los contextos universitarios

Las limitaciones y recomendaciones vienen dadas por la necesidad de inclusion de estudios
experimentales y longitudinales de la relacion, en los que se evalten efectos tras la aplicacién de
determinadas intervenciones. También se denotan sesgos de publicacion debido a la
unilateralidad en la consulta de fuentes formales solamente, es recomendable acudir a expertos de
la temaética, solicitud de resultados y conclusiones no publicadas y percepciones relevantes en
torno al tema. EXxiste la necesidad de continuar la investigacion hacia la fase meta-analitica para

estimar el efecto real de las relaciones que se establecen entre las variables de estudio.
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Conclusiones

Los resultados evidencian la prevalencia de la Teoria Sociocognitiva del Aprendizaje
Autorregulado, como concepcidn tedrica de los estudios revisados. EI modelo ciclico de
Zimmerman (2000), seguido por el Modelo de Pintrich (2000), son los modelos que mejor se
adaptan a las caracteristicas de la autorregulacion.

En la categoria rendimiento académico, atn cuando no se establece una concepcion tedrica
precisa, la idea mas generalizada fue valorarla como una dimensidn esencial del proceso de
ensefianza aprendizaje la cual se encuentra influenciada por un grupo de variables cognitivas,
personales, contextuales, motivacionales, familiares y académicas.

La evaluacion fue realizada de manera global en la mayoria de los estudios, en los cuales se
incluyeron las cuatro areas o dimensiones: Cognicién/Metacognicion; Motivacion/afecto;
Conducta en Dos subescalas o Dimensiones: Subescala de Motivacion y Subescala de
estrategias de aprendizaje a través del instrumento MSLQ. En la casi totalidad de los
articulos, se habla desde la teoria de la autorregulacion como un proceso formado por varias
fases, unos desde las concepciones de Pintrich (2000) y otros desde Zimmerman (2000), pero
no son evaluados de manera explicita. EI rendimiento académico fue evaluado a través del
promedio académico acumulado por los estudiantes hasta el momento de la intervencion.
Predominaron los estudios de alcance descriptivo-correlacional, seguidos los estudios de tipo
descriptivos-correlacionales causales, con muestreo no probabilistico. El instrumento de
medicion mas empleado fue el MSLQ. En la mayoria de los estudios se establecen relaciones
estadisticamente significativas entre las variables centrales ya sea a través de correlaciones,
diferencia de grupos respecto a niveles de RA y modelos predictivos causales. Las variables del
AAR gque mas se relacionan con el RA son: Autoeficacia, Estrategia de manejo del tiempo,
ambiente y espacio, Estrategia de autorregulacion metacognitiva y Pensamiento critico.

En la mayoria de los estudios correlacionales se establecen relaciones estadisticamente
significativas entre las variables centrales ya sea a través de correlaciones o diferencia de
grupos en cuanto a niveles de RA. La mayoria de las correlaciones encontradas entre las
variables en estudio son positivas (excepto en la subescala de ansiedad) y debiles. Se
establecen mayores correlaciones entre las dimensiones de la subescalas de estrategias de

aprendizaje (dimension cognitiva y metacognitiva del AAR) que de la subescala de



motivacion, lo cual podria estar dado por el desbalance numérico en subescalas que evaltan
la segunda dimension.

En la mayoria de los estudios correlacionales-causales o predictivos se establecieron
relaciones estadisticamente significativas entre las variables centrales ya sea a través de
correlaciones, diferencia de grupos respecto a niveles de RA y modelos predictivos causales.
Se evidenci6 un aumento en la complejidad de los modelos tedricos en la explicacion del RA
a través de variables y categorias del AAR o asociadas a este debido a la prevalencia del
alcance correlacional-causal. La mayoria de las correlaciones encontradas entre las variables
en estudio fueron positivas y débiles, excepto en la subescala de ansiedad y orientacion a
metas extrinsecas, que aunque igualmente débil, son negativas.

Se establecen mayores correlaciones entre las dimensiones de la subescalas de estrategias de
aprendizaje (dimension cognitiva y metacognitiva del AAR) que en las subescalas de
motivacion (dimension motivacional del AAR).

Los resultados encontrados desde la teoria y en la revision sistematica realizada, demuestran
la relacion existente entre las variables aprendizaje autorregulado y rendimiento académico

en los estudiantes universitarios.



Recomendaciones

Incluir en proximos trabajos estudios experimentales y longitudinales de la relacion, en los
que se evalulen efectos tras la aplicacion de determinadas intervenciones.

Acudir a expertos sobre la temética, valorar solicitud de resultados, conclusiones no
publicadas y percepciones relevantes en torno al tema, para evitar el sesgo de publicacion.
Continuar la investigacion hacia la fase meta-analitica para estimar el efecto real de las
relaciones que se establecen entre las variables de estudio.

Divulgar los resultados generales que derivan de esta investigacion con vista al

mejoramiento de la labor docente educativa en la Educacion Superior.
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ANexos

Anexo 1
Protocolo de revision, registro, extraccion y organizacion de datos y variables o categorias de
estudio relevantes de los estudios primarios

1. Variables extrinsecas de la publicacion/Caracteristicas de la publicacion:

Categorias de analisis

- Autores (Se reporta solo segun los datos de las referencias por formato APA, 6ta edicion)
- Afio de publicacion

- Titulo del articulo

- Nombre de la revista

- Pais donde tuvo lugar el estudio

- Idioma de publicacién

- Base de datos

- Ubicacion/url/doi

- Referencia en formato APA

2. Variables de los Participantes/Contexto:

- Universidad

- Afo de estudio de los sujetos

- Especialidad o area académica,

- Sexo

- Rango de edades

- Cantidad de sujetos investigados

3. Variables tedricas/Concepciones tedricas del AAR y el RA

- Concepcion tedrica que sustenta las definiciones de ambas variables
- Definiciones
- Dimensiones de ambas variables

4. Variables metodologicas:

- Objetivo/s

- Alcance del estudio



- Muestra (tamafio de la muestra, procedimientos de seleccion)
- Instrumentos de medidas o formas de medicion para cada variable
- Indices de confiabilidad y validez de los instrumentos

5. Variables de resultados de relacion:

- Procedimientos de andlisis de datos (estadisticos de correlacion, medidas de correlacién, tipo
de variables usadas en la medicién)

- Resultados breves segun objetivos en cuanto a la existencia de relacién, variables o procesos
del AAR relacionadas con el RA, direccionalidad y fuerza de las relaciones encontradas

- Otras variables mediadoras en el estudio

- Observaciones y hallazgos esenciales (elementos de la discusién)

- Limitaciones/recomendaciones emitidas en los estudios primarios

- Discusion: observaciones de los autores tras el anélisis, principales hallazgos, sesgos y

limitaciones



Anexo 2

Protocolo sencillo adaptado para la evaluacion de la calidad metodolégica de los estudios primarios

de la investigacion*

Dimensiones e items de la evaluacion de la calidad de los estudios Opciones de respuesta en la
primarios evaluacion de la calidad por items y,
dimensiones

Bien | Reg. | Mal | Noinf.| No apl.

1. Obijetivos de investigacion precisos y claramente definidos hacia la
busqueda de relacion entre al menos dos variables en una determinada
poblacion.

2. Elalcance del estudio y el disefio utilizado se precisan de manera
adecuada en concordancia con el objetivo de la investigacion.

3. Indicadores de validez interna

a) Participantes/muestra

3. Se indican criterios de seleccion de los participantes (inclusion-
exclusidn). Procedimientos para ello.

4. Se indican la tipologia de la muestra investigada.

5. La muestra para el estudio, seglin proceso de seleccién, es
representativa de la poblacion de interés.

6. Se realiza un tratamiento adecuado de los datos perdidos o exclusion de
caso para algunos analisis.

Valoracion global de calidad en las caracteristicas de la muestra: la Bien Regular Mal
muestra es adecuada y similar a la poblacion base; se minimiza la
posibilidad de sesgo de seleccion.

b) Definicidn conceptual y operacional de las variables principales

7. Las variables principales estan definidas conceptual y
operacionalmente.

8. Los instrumentos de medicion de las variables principales muestran
indicios de fiabilidad y validez adecuadas**, ya sea dentro del mismo
estudio o citando aquellos ya realizados con este objetivo.

Valoracion global de calidad de los instrumentos: la medicién de las Bien Regular Mal
variables principales se realizo de forma adecuada; se minimiza la
posibilidad de sesgos de informacion.

c) Analisis estadisticos y resultados

9. Se reporta la distribucion de normalidad de la muestra.

10. Se trataron correctamente las pérdidas de participantes, datos perdidos
y exclusién de casos para algunos analisis.

11. Se especifican las pruebas estadisticas utilizadas segin la normalidad
y son adecuadas.




12. Se presentan estimaciones de la significacion estadistica de las
relaciones entre variables y los valores de las correlaciones.

13. Se reporta el tamafio de efecto estimado y los intervalos de confianza
de cada prueba de inferencia realizada.

14. Los resultados planteados responden claramente a los objetivos de la
investigacion.

15. Se presentan las limitaciones del estudio y como solventarlas.

16. Se discuten las implicaciones de los resultados obtenidos.

Valoracion global de calidad del analisis estadistico y resultados Bien Regular Mal

Resumen de la validez interna en general

4. Conclusiones, indicadores de validez externa y aplicabilidad de los
resultados

17. Las conclusiones responden a los objetivos del estudio.

18. Las conclusiones presentadas se basan en los resultados obtenidos.

19. Los resultados de este estudio pueden extrapolarse a la poblacién de
interés de la presente revision considerando el contexto espacial y
temporal, los criterios de inclusion, la definicion y la medicion las
variables y el nivel de confianza de las estimaciones.

20. La discusion considera implicaciones de la aplicacién de los
resultados, beneficios, recomendaciones y costos de su aplicacion.

Valoracién global de la validez externa: replicabilidad de los estudios a Bien Regular Mal
poblaciones similares, los resultados del estudio son generalizables a la
poblacion y contexto en que interesa aplicarlos.

Valoracion global de la calidad del estudio: la calidad general del Alta Media Baja
estudio es***;

* Para los fines de evaluacion de la calidad e identificacion de los sesgos de los estudios primarios
seleccionados, se confeccion6 el “Protocolo sencillo adaptado para la evaluacion de la calidad de
los articulos primarios”, teniendo en cuenta la adaptacion de los criterios y consideraciones de
Garcia-Perdomo (2015), el formato, varias dimensiones, items y calificacion de un instrumento
confeccionado para tales fines por los autores Berra, et al. (2008), y las dimensiones méas
comunmente utilizadas en los instrumentos de este tipo segun la revision sistematica de Jade,
Losillay Vives (2012).

**Solo para el caso de la medicion del AAR.

***Como calidad aproximada de cada estudio se considerara: Alta, si en tres de las cuatro
dimensiones, la valoracion global es calificada como “Bien”, y las dimensiones 3 y 4, en su
valoracion global no estan calificadas de “Mal” o “Regular”. Media, si la calificacion global de tres

de las cuatro dimensiones estan entre “Regular” y “Bien”, y la dimension 3, en su valoracion global



no esta calificadas de “Mal”. Baja, si la dimensiones 3y 4 o la 3 solamente en sus valoraciones

globales, estan calificadas como “Mal”, y el resto entre “Regular” y “Mal”.



Anexo 3

Tabla 4

Evaluacion aproximada de la calidad de los estudios primarios. Minimizacion del sesgo de

seleccion.
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido  Porcentaje acumulado
Vélido Buena 3 231 231
Regular 10 76,9 76,9
Total 13 100,0 100,0

Fuente. SPSS version 23.0



Anexo 4
Tabla 5

Matriz de datos generales de los estudios primarios revisados: Titulo, autor, revista, pais, objetivo, resumen, datos generales de la
muestra y URL

Citacibn  Nombr Resumen Institucién  Pais Objetivo Afio Carrer Cantida Medi URL

segun edela educativa  donde / ao d de ade

APA: revista/ enlaquese se sem Area particip  edad

Autor, Pais realiza el realiza estre de antes/

ano, titulo estudio el estudio Muestra

y revista estudio

1. Inzunz Educaci Introduccion: Las exigencias de la Universidad Chile Describir la 1 Medici 106 18,5  http://sc
a- on educacidn superior requieren que los  de relacion entre el na. ielo.sld.
Melo,  Médica estudiantes movilicen variadas Concepcion aprendizaje cu/sciel
B.C., Superio competencias que les permitan autorregulado, los 0.php?s
Marque r enfrentar de manera exitosa las antecedentes cript=sc
z- (Cuba) nuevas demandas dentro y fuera del académicos y las i_arttex
Urrizol aula. En este sentido, cobra especial caracteristicas t&pid=
a,C. & interés el aprendizaje autorregulado, sociodemogréfica S0864-
Pérez- ya que involucra la puesta en practica s en estudiantes 214120
Villalo de una serie de estrategias cognitivas, de medicina de 200002
bos, C. metacognitivas, motivacionales y de primer afo. 00016
(2020). apoyo, que permiten al estudiante &lang=
Relacio construir conocimientos de forma es
n entre significativa. Objetivo: Describir la
aprendi relacion entre el aprendizaje
zaje autorregulado, los antecedentes
autorre académicos y las caracteristicas
gulado, sociodemogréaficas en estudiantes de
anteced medicina de primer afio. Métodos: Se
entes realizd un estudio descriptivo,
académ cuantitativo, no experimental
icos y transversal, de alcance correlacional.

caracte

Se obtuvo una muestra de 106




risticas
sociode
mograf
icas en
estudia
ntes de
medici
na.
Educac
i6n
Médica
Superio
r,
34(2).

estudiantes, mediante muestreo no
probabilistico por accesibilidad. La
autorregulacion se evalué mediante
Motivated Strategies for Learning
Questionnaire, adaptado para
estudiantes universitarios chilenos.
Resultados: El valor de la tarea, la
autorregulacion, las expectativas y la
organizacion presenta mas alta
ponderacién. Los hombres reportan
altas expectativas y pensamiento
critico; en cambio, las mujeres
muestran un mayor nivel de ansiedad
y organizacion. Bajo numero de
subescalas de motivacion y
estrategias de aprendizaje se
correlacionaron con el rendimiento,
las pruebas de ingreso vy el tipo de
establecimiento educacional.
Conclusiones: Esta muestra de
estudiantes utiliza preferentemente
componentes motivacionales y
estrategias de procesamiento
profundo para autorregular su
aprendizaje. Hombres y mujeres
difieren en aspectos motivacionales y
cognitivos para autorregular su
aprendizaje. La supervision, el
compromiso Y la gestion de recursos
se relacionan con un mayor
rendimiento en la asignatura.

2. Barrera Psicum

, L. F.,

ex

Esta investigacion tuvo como Universidad Meéxico
objetivo probar empiricamente un de Ciencias

Probar
empiricamente un

1ro-
4to

Faculta
d de

187

20,26

http://w
WW.SCi




Vales,
J.J.,
Sotelo-
Castillo
, M. A.,
Ramos-
Estrada
,D.Y.
&
Ocana-
Zuhiga,
J.
(2020).
Variabl
es
cogniti
vas de
los
estudia
ntes
univers
itarios:
su
relacio
n con
dedicac
i6n al
estudio
y
rendimi
ento
académ
ico.

(Méxic

0)

modelo hipotético para explicar la
dedicacion al estudio y el
rendimiento académico, a través de
variables cognitivas de estudiantes
universitarios, tales como
autorregulacion, orientacion hacia el
futuro y estrategias de aprendizaje.
Participaron 187 estudiantes de una
universidad del sur de México. En el
modelo propuesto se predijo que la
orientacion hacia el futuro,
autorregulacion y estrategias de
aprendizaje influirian en la
dedicacion al estudio y el
rendimiento académico de los
estudiantes. EI modelo tedrico fue
probado mediante ecuaciones
estructurales y los resultados
mostraron indicadores de bondad de
ajuste, por lo tanto, se entiende que
los datos respaldan las relaciones
propuestas. La relevancia de este
estudio radica en su naturaleza
integradora, ya que las variables en
cuestion han sido estudiadas y su
relacion con el rendimiento
académico ha sido comprobada; sin
embargo, la generalidad de las
investigaciones ha medido esta
relacion a través de correlaciones
aisladas.

y Artes de
Chiapas

modelo que
integra variables
cognitivas del
estudiante de
autorregulacion,
orientacion al
futuroy
estrategias de
aprendizaje, que
en estudios
anteriores ha
demostrado estar
relacionadas con
la dedicacion al
estudio y el
rendimiento
académico de
manera aislada.

Ciencia
S
Human
asy
Sociale
S.
Progra
mas
educati
VOS
Desarro
llo
Human
oy
Psicolo
gia.

elo.org.
mx/scie
lo.php?
script=s
ci_artte
xt&pid

=52007

593620
200001
00061
&lang=
es




Psicum
ex,

10(1),

61-74.

Navea- Educaci Introduccion: La motivacion, el Universidad Espafia Identificar qué 1ro- Ciencia 508 21,16  http://sc
Martin, 06n aprendizaje y la ejecucion, Alfonso X variables 3ro sdela ielo.sld.
A& Médica presentan una relacion reciproca El sabio motivacionales y Salud: cu/sciel
Varela- Superio segun las ultimas investigaciones (25%) y cognitivas Grado 0.php?s
Monter r en aprendizaje autorregulado. La Centro predicen el en cript=sc
o, I. (Cuba) motivacién influye en el Universitari rendimiento enferm i_arttex
(2019). aprendizaje, los estudiantes 0 San académico y eriay t&pid=
Variabl organizan y elaboran mejor los Rafael- como lo hacen. Grado S0864-
es materiales, se esfuerzan mas, Nebrija en 214120
motiva piden ayuda con mas frecuencia y (75%), Fisioter 190001
cionale en definitiva estan mas ambas apia. 00007
Sy comprometidos con la tarea universidad &lang=
cogniti académica. Por otro lado, la es privadas es

vas ejecucién y lo que los estudiantes  situadas en

predicti aprenden y realizan, puede, a su Madrid-

vas del vez, aumentar o disminuir la Esparia.

rendimi motivacion, a través de variables

ento en como la autoeficacia. Objetivo:

estudia Identificar que variables

ntes motivacionales y cognitivas

univers predicen el rendimiento académico

itarios y como lo hacen. Métodos: Se

de realiz6 un estudio descriptivo e

ciencia inferencial con una muestra de 508

sdela estudiantes de ciencias de la salud

salud. pertenecientes a dos universidades

Educac privadas espafiolas, a la que se

ion evalia a través del Motivated

Médica Strategies For Learning




Superio
r,
33(1),
1-29.

Questionnaire, la utilizacion de
estrategias cognitivas,
metacognitivas, de gestion de
recursos y motivacionales; después,
se realiz6 un modelo de regresion,
tomando estas estrategias como
variables independientes y el
rendimiento medido a través de las
notas de los estudiantes como
variable dependiente. Resultados:
La autoeficacia para el
rendimiento fue la variable que
mejor predijo el rendimiento
académico en los estudiantes
universitarios de la muestra. Otras
variables que también se
relacionaron con el rendimiento
fueron la gestion del tiempo y el
lugar, la blsqueda de ayuda y la
meta de autoensalzamiento.
Conclusiones: Los resultados
académicos dependen de los métodos
de evaluacion, del uso de estrategias
cognitivas, metacognitivas, y
motivacionales adecuadas al
contexto instruccional, y de una
mejor gestion de los recursos de
aprendizaje. Estos hallazgos nos
orientan a los docentes a proponer
intervenciones educativas dirigidas
a aumentar el uso de estrategias
motivacionales y de aprendizaje en
estudiantes universitarios.




4. Dalbos
co, S.
N. P.,
Ferraz,
A .S &
Santos,
A. A
A.
(2018).
Metas
de
realiza¢
o,
autorre
gulacéo
da
aprendi
zagem
e
autoper
cepcéo
de
desemp
enho
em
univers
itarios.
Revista
Brasilei
ra de
Orienta
cdo
Profissi

Revista
Brasilei
rade
Orienta
cdo
Profissi
onal
(Brasil)

La presente investigacion evaluo las
correlaciones y el nivel predictivo
entre las metas de realizacion y
autorregulacion del aprendizaje;
verificd ademaés sus diferencias con
relacion a la autopercepcion del
desempefio de los estudiantes. En el
estudio participaron 404
universitarios de reciente ingreso
(Medad = 19,62; DP = 4,870). Se
aplicaron colectivamente un
Cuestionario Sociodemografico,
Inventario de Procesos de
Autorregulacion del Aprendizaje-
IPAA y Escala de Evaluacion de la
Motivacion para el Aprendizaje-
EMAPRE-U. Se identificd
correlacion entre el IPAA y la meta
aprender (r = 0,24). Las metas
aprender y la meta performance
aproximacion se mostraron
predictores de las puntuaciones del
IPAA. Los estudiantes con alta
percepcién de desempefio académico
obtuvieron mayor promedio en la
meta aprender y para aquellos con
baja autopercepcion la mayor media
fue en la meta performance
evitacion.

Universidad Brasil
e Sao

Francisco,
Campinas-

SP, Brasil.

Evaluar las
correlaciones y el
nivel predictivo
entre las metas de
realizacion y
autorregulacion
del aprendizaje;
Verificar sus
diferencias con
relacién a la
autopercepcion
del desempefio de
los estudiantes.

Univ Derech
ersit 0.
arios Psicolo
de gia.
recie Arquite
nte  cturay
ingr  Urbanis
eso  mo.
Ingenie
ria
Civil.
Medici
na.
Cursos
de
Odonto
logia.
Ciencia
de la
Comput
acion.
Admini
stracion

Sistema
s de
Informa
cion e
Ingenie
ria
Mecani
ca.

404

19,62

http://w
ww.red
alyc.or
g/articu
lo.0a?id
=20305
881400
9




onal,

19(2),

75-84.

Larruze Investig Introduccion: conocer las diferencias  Universidad Espafia Analizar la l1y2 Grado 456 Nose http://d
a- acion en los procesos de autorregulacion del Pais variabilidad en de define x.doi.or
Urkixo, Educati del aprendizaje del alumnado actual ~ Vasco dichos procesos Educaci 9/10.60
N.y va es clave para la mejora de la (UPV/EHU) en funcion del on 18/rie.3
Cardeii (Espafia formacion en nuestras universidades. . Facultad género, la Primari 34301
0S0 ). El objetivo de este estudio es de especialidad, las ay del

Ramire analizar la variabilidad en dichos Educacién notas (de acceso y Grado

z, 0. procesos en funcion del género, la de Bilbao. de grado) y otras de

(2020). especialidad, las notas (de acceso y Esparia. variables de Educaci

Diferen de grado) y otras variables de desempefio on

cias desempefio académico. Método: académico. Infantil

individ participaron en el estudio 456

uales estudiantes (335 mujeres 'y 119

en hombres) de los Grados en

aprendi Educacion Infantil y Primaria que

zaje completaron la version en espafiol

autorre del Motivated Strategies for

gulado Learning Questionnaire (Ramirez,

de Canto, Bueno & Echezarreta, 2013)

estudia junto a datos relativos al desempefio

ntes de académico. Resultados: Se mostro la

los existencia de diferencias en

Grados aprendizaje autorregulado en funcién

de del género, pero no de la

Educac especialidad ni de la interaccion

ion: entre género*especialidad. También

género, se reveld que las alumnas poseian

especia mayor autorregulacién que los

lidad, alumnos tanto en variables

notas y

motivacionales como en estrategias




desemp
efio

de aprendizaje. A continuacion, se
hallaron diferencias en aprendizaje

académ autorregulado en funcién de la nota
ico. de acceso, de grado y de la
Revista interaccion género*nota de grado.
de Aunque de manera general estos
Investi datos confirman que “a mayor nota
gacion de acceso, mejor autorregulacion”,
Educati los resultados desvelaron un declive
va, del alumnado con mejores notas de
38(2), grado en varias subescalas
453- exceptuando en aprendizaje entre
473. iguales. Finalmente, se mostré que
las alumnas perciben la carrera con
mayor dificultad, dedican més horas
y presentan un mejor rendimiento
académico de lo esperado.
Discusion: Estas diferencias entre el
alumnado deberian ser consideradas
para potenciar la autorregulacion en
las aulas.
Martin  Europe Se analiza la influencia de los Universidad Espafia Analizar en 2 Psicolo 136 21,15 https://
ez, an enfoques de aprendizaje, los estilos de Murcia poblacion gia doi.org/
Javier  Journal de autorregulacién que considera el universitaria de 10.305
& of estudiante en su tarea académica primeros cursos 52/ejih
Medina Investig (autorregulacion antes, durante y de Psicologia, la pe.v9i2.
: ationin  después de la tarea) y la autoeficacia relacion de los 323
Agusti  Health, académica percibida de estudiantes distintos enfoques
n. Psychol universitarios en su rendimiento de aprendizaje, la
(2019). ogyand académico. Se dispone para ello de autorregul
Enfoqu Educati 136 participantes de 2° curso del
es de on Grado en Psicologia. Los resultados
aprendi (Espafia muestran que los estudiantes con un




zaje,
autorre
gulacio
ny
autoefi
caciay
su
influen
ciaen
el
rendimi
ento
académ
icoen
estudia
ntes
univers
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buen rendimiento previo, mayor
autoeficacia y autorregulacion
explican mejor el éxito académico.
De los enfoques de aprendizaje cabe
destacar que, como en otras
investigaciones, el mas relacionado
con el rendimiento académico es el
enfoque estratégico. Sin embargo,
los estudiantes de menor éxito
parecen contradecir los resultados de
otras investigaciones predominando
en ellos un enfoque profundo. Junto
a estos resultados también se
muestran relaciones significativas
entre enfoque estratégico,
autoeficacia y autorregulacion, pero
no con el enfoque profundo. Se
discute la relacion bidireccional de
estas variables con el rendimiento
académico y entre si, particularmente
en lo que se refiere a los enfoques
estratégicos y la autorregulacion,
incluido aqui el factor de
metacognicion declarativa de
autoeficacia y su influencia como
expectativa de rendimiento
académico.




on, 9

(2), 95-

107.

Herndn Univers Antecedentes: La educacion Universidad Colomb Establecer el v Odonto 48 20 https://
dez, A. itas profesional en el pregrado requiere publicade ia grado de sem logia doi.org/
S., Odonto alta dedicacién de parte de los Cartagena. aprendizaje estre 10.111
Torres, logica  estudiantes para cumplir las Facultad de autorregulado en 44/Jave
F., (Colom exigencias académicas y lograr los Odontologia las areas riana.u
Fang, bia). objetivos de formacion con calidad. . Colombia ejecutiva, 036-
L. C., Una gueja permanente de los cognitiva, 76.eae0
& docentes universitarios es que los motivacional y

Diaz- estudiantes no regulan sus 3 control del

Caballe estrategias de aprendizaje, ni son ambiente, con

ro, A. capaces de actuar de manera relacién al

J. autébnoma en su formacion desempefio

(2017). profesional. Objetivo: Analizar el académico en los

Estrate uso de aprendizaje autorregulado en estudiantes de IV

gias de relacion con el desempefio semestre de la

aprendi académico en estudiantes de Facultad de

zaje en odontologia en una universidad Odontologia de la

estudia publica en Colombia. Métodos: Se Universidad de

ntes de realizd un estudio descriptivo por Cartagena.

odontol medio del inventario del aprendizaje

ogia de autorregulado, version 4,01,

una disefiado por Lindner y

univers colaboradores. Se evaluaron cuatro

idad areas de formacion (ejecutiva,

publica cognitiva, motivacional y control del

en ambiente) en estudiantes de cuarto

Cartage semestre de odontologia de

na, Universidad de Cartagena en

Colom Colombia. Resultados: El grado,

bia. establecido como promedio, de




Univ aprendizaje autorregulado en los
Odonto estudiantes fue bajo. Ademas, el
l, andlisis de correspondencia mostré
36(76), que el valor en la escala (60-119)
1-20. conduce a un aprendizaje deficiente

(p<0,05). Conclusiones: Se

identificaron debilidades marcadas

en el grupo de estudiantes

intervenidos, quienes en algunos

casos no alcanzaron grados de

autorregulacion adecuados para su

semestre de estudio.
Aparici  RIES:  El objetivo fue analizar si la calidad 4 Mexico Analizar si la I-XI  Licenci 701 22,3 https://
o-Ley, Revista del servicio bibliotecario afecta el Universidad calidad del sem  aturas doi.org/
E., Iberoa  rendimiento académico de los es privadas servicio de la estre del 10.222
Cavazo merican estudiantes a través de cuatro de México. biblioteca afecta decanat 01/iisue
S- ade constructos. Se desarroll6 una el rendimiento 0 de .20072
Arroyo Educaci investigacion cuantitativa, académico de los ingenie 872e.20
J, & On explicativa, transversal y un estudiantes, a ria, 21.35.1
Gaeta-  Superio muestreo por conveniencia a 701 través de su ciencias 089
Gonzéal r estudiantes universitarios mexicanos. incidencia en la de la
ez, M. (Méxic Seanalizaron los datos con un autoeficacia del salud,
L. 0). modelo de ecuaciones estructurales. alumnado, econom
(2021). Se encontro efecto significativo de la participacién en ia,
La calidad del servicio bibliotecario en la biblioteca, decanat
calidad las creencias de autoeficacia de los estrategias de os de
del estudiantes, lo que impacta en su aprendizaje y ciencias
servici participacion en la biblioteca y en proceso de bioldgi
0 sus estrategias de aprendizaje. Esto autorregulacion cas,
bibliote incide en los procesos de del aprendizaje artes y
carioy autorregulacion del aprendizaje, lo humani
el que a su vez afecta el rendimiento dades y
desemp académico. Se muestran efectos ciencias




efio directos e indirectos de la calidad sociales

académ del servicio bibliotecario en aspectos

ico en del proceso académico, impactando

la finalmente en el rendimiento

univers académico.

idad:

un

modelo

explica

tivo.
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XI11(35)

, 185-

205

Gaeta- Revista En este trabajo se busco evaluar en Universidad Meéxico Contribuir al Iyl Ingenie 739 20 http://w
Gonzal de qué medida el tener un rendimiento  privada del estudio de los sem rias WW.SCI

ez, M. investig académico alto, medio o bajo se centro de distintos factores  estre elo.org.
L.,y acion relaciona con el tiempo dedicado al México. que condicionan mx/scie
Cavazo Educati estudio, los procesos de el desempefio lo.php?
s- va autorregulacion del aprendizaje y el académico en la script=s
Arroyo (Méxic desempefio académico posterior. La universidad. ci_artte
,J. 0). investigacion se realizé con una Evaluar en qué xt&oid

(2016) muestra de 735 estudiantes medida el tener =51870
.Relaci universitarios (75% varones y 25% un rendimiento -

on mujeres), con una edad media de 20 académico alto, 539820
entre afios (DT= 1.53). Se contrasto un medio o bajo se 160002




tiempo modelo explicativo de relacion entre relaciona con el 00142
de las variables de estudio mediante el tiempo dedicado &Ing=e
estudio modelado de Ecuaciones al estudio, los s&nrm
: Estructurales (SEM) multigrupo. Los procesos de =is0.
autorre resultados muestran que el modelo autorregulacion

gulacié propuesto explica una buena parte de del aprendizaje y

n del las relaciones entre las variables que el desempefio

aprendi lo integran. De manera especifica, académico

zajey los alumnos con promedio mas alto posterior.

desemp dedican mas tiempo al estudio, que

efio se asocia con una mayor percepcion

académ de capacidad para autorregular el

icoen aprendizaje asi como con la utilidad

estudia percibida y un mayor uso de

ntes estrategias de autorregulacion, lo

univers cual repercute en el rendimiento

itarios. académico posterior.

Revista
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va, 23,

143-

167.

10. Alcala  Tesis Los conceptos de aprendizaje Universidad Peru Establecer la V, Ingenie 135 24,2 http:/re
Adrian  para autorregulado y rendimiento Catdlica de relacion que tiene VI,  ria positori
zén, M. obtener académico se conocen por estar Trujillo el aprendizaje VIl Industri o.uct.ed
E.,& el conformados por multiples variables  Benedicto autorreguladoyel y al u.pe/ha
Villosl  grado haciendo més atractivo su estudio. XVI rendimiento VI ndle/12
ada de Existen ademas numerosas academico en ciclo 345678
Chilén, Maestr  definiciones que tratan de acercarlos estudiantes de enel 9/393
A.M. oen a la problematica educativa desde Ingenieria sem
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distintas lineas tedricas, generando la
impresion de no existir un acuerdo
entre unas y otras. El objetivo de la
investigacion fue establecer la
relacion que existe entre el
“aprendizaje autorregulado y el
rendimiento académico” en
estudiantes de Ingenieria Industrial
del V, VI, VIl y Vil cicloen el
semestre académico 2017-1, de
ambos sexos en universidades de
Trujillo, aplicandose el “Inventario
de Aprendizaje Autorregulado”
(SRLI) de Lindner, Harris y Gordon
en 1992. Para el andlisis se utilizo el
“coeficiente de correlacion de
Pearson”, a un nivel de significancia
de 0.01. Los resultados obtenidos en
“la matriz de correlaciones” para el
“Inventario del aprendizaje
autorregulado”, y el “rendimiento
académico”, en la Universidad Cesar
Vallejo y en la Universidad Privada
del Norte son 0,777 y 0,854
respectivamente y en conjunto es
0,822. Estos resultados permitieron
concluir lo siguiente: Se determind
“una relacion positiva y
estadisticamente significativa” para
el nivel de “aprendizaje
autorregulado” en su escala total, asi
como las subescalas: “ejecutiva,
cognitiva, motivacion y control de

Industrial de
universidades de
Trujillo 2017

estre
acad
émic
0
2017
-1.




ambiente”, y el nivel de “rendimiento
académico”, seglin la prueba de
“correlacion de Pearson”. El
promedio en cada subescala y en la
escala total del “aprendizaje
autorregulado”, se determiné en el
nivel medio.

11. Arpi
Titi, J.
(2019).
La
autorre
gulacio
n del
aprendi
zajey
su
relacio
n con
el
rendimi
ento
académ
ico en
los
estudia
ntes
univers
itarios
del Il
semestr
ede la
Faculta

Tesis
para
optar el
Grado
Acadé
mico de
MAES
TRA en
Ciencia
s:
Educaci
on con
mencio
nen
Educaci
on S.
Univers
idad
Nacion
al de
San
Agustin
de
Arequi
pa.
Pera.

El presente trabajo de investigacion
titulado: La autorregulacion del
aprendizaje y su relacion con el
rendimiento académico en los
estudiantes universitarios del I
semestre de la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad
Nacional de San Agustin de
Arequipa, busca medir el resultado
de la relacion entre las variables
Autorregulacion del Aprendizaje y el
Rendimiento académico de los
estudiantes investigados. La
investigacion es de enfoque
cuantitativo, nivel aplicado y de tipo
descriptivo - correlacional. Se
emplearon como instrumentos: un
Cuestionario de preguntas de las
Fases de la Autorregulacion del
Aprendizaje (CFAA) aplicadas a un
total de 271 estudiantes del 11
semestre de la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad
Nacional de San Agustin de
Arequipa; y un consolidado de notas
con sus calificativos semestrales. Los

Universidad Peru
Nacional de
San Agustin
de Arequipa

Determinar la
relacion entre la
Autorregulacién
del aprendizaje y
el Rendimiento
académico en los
estudiantes del |1
semestre de la
Facultad de
Ciencias de la
Educacion de la
Universidad
Nacional de San
Agustin de
Arequipa 2017.

Ciencia 271 No se
sdela define
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on
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edu.pe/
handle/
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9445




dde resultados obtenidos tras la
Ciencia aplicacion de los instrumentos y el
sdela andlisis en cuadros estadisticos y
Educac gréaficos de barras, muestran una
ion de relacion significativa positiva entre
la las variables autorregulacion del
Univer aprendizaje y rendimiento
sidad académico, con el coeficiente de
Nacion correlacion de Pearson (r=0,355) y
al de un nivel de significancia de 0,000
San (P<0,05). Asimismo, se muestra que
Agusti el nivel de autorregulacion del
n de aprendizaje en los estudiantes
Arequi investigados, es alto (77%) y su
pa- rendimiento, bueno (75%).
2017.
(Tesis
de
Maestri
a).
Univer
sidad
Nacion
al de
San
Agusti
n de
Arequi
pa.
Per.
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administrativas, con respecto a sus
habilidades de autorregulacién en el
aprendizaje, capacidad de
resolucion y afrontamiento de
problemas con relacion a las
variables, género, rendimiento
académico, carrera y nivel educativo
(2,5, 7y 9 semestre). Fueron
muestreados 251 estudiantes de
ciencias administrativas de la
Pontificia Universidad Catdlica del
Ecuador PUCE, cuyas edades
oscilaron entre los 18-45 afios, sin
asociacion laboral en su mayoria.
Los instrumentos utilizados en
esta investigacion son tres:
Aprendizaje Autorregulado
(MSLQ) "Motivated Strategies for
Learning Questionnarie”
desarrollado por Pintrich (1991),
adaptado por Mufioz Vilches
Carmen Gloria (2012), SPSI-R.
Version reducida del Inventario de
Resolucion de Problemas Sociales
Revisado (D Zurilla, Nezu y
Maydeu-Olivares(1998), aplicado
en universitarios/as (Calvete &
Cardefioso, 2001) y el Inventario
de Estrategias de Afrontamiento
(CSI) (Coping Strategies
Questionnarie), en la version
adaptada y mas corta de Jauregui,

Herrero-Fernandez y Estévez (2016).

del Ecuador
(PUCE) de
Esmeraldas.
Universidad
privada.

el perfil del
estudiantado
actual de las
carreras
administrativas,
con respecto a sus
habilidades de
autorregulacion
en el
aprendizaje,
capacidad de
resolucion y
afrontamiento de
problemas con
relacion a las
variables, género,
rendimiento
académico, nivel
de estudio y
titulacion.
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O: Los resultaron indican diferencias

“PSIC  entre el género, nivel educativo,

ODIDA carrera, respecto a las variables en

CTICA estudio: aprendizaje autorregulado,
resolucion-afrontamineto de
problemas. A través del cooeficiente
r de Pearson se detectaron relaciones
entre estas variables y el rendimiento
académico, aungue en contra de lo
previsto las correlaciones entre ellas
y el rendimiento fueron bajas. Se
discuten y analizan los resultados y
las limitaciones y posibles lineas
futuras.

13. Ramire Tesis El objetivo general de esta Universidad Meéxico Medir, describir, 1ro- Ciencia 1140 20,9  http://di
z- para investigacion fue medir, describir,  Autdnoma relacionar y 5to s alnet.un
Dorant obtener relacionar y analizar las estrategias  de Yucatan analizar las Exactas iroja.es/
es,M. el cognitivas, metacognitivas y (UADY). estrategias (Lic. en servlet/t
C. grado contextuales asi como la motivacién  México. cognitivas, Matem esid?co
(2016). de hacia el aprendizaje de estudiantes metacognitivas y atica, digo=1
Modelo Doctor universitarios mexicanos, y su contextuales asi Ingenie 27167
causal en relacion con diversas variables como la ria
delos  Ciencia educativas y socio-familiares como motivacion hacia Fisica,
factore s determinantes del rendimiento el aprendizaje de Quimic
S (Madri  académico en la universidad, desde estudiantes a
asociad d). la teoria social-cognitiva del universitarios Industri
os al UNIVE aprendizaje autorregulado. mexicanos, y su al);
aprendi RSIDA Mediante la aplicacién y el relacién con Ciencia
zaje D analisis posterior de las bases de diversas S
autorre  COMP  datos institucionales obtenidas del variables Sociale
gulado LUTE  Examen Nacional de Ingreso al educativas y sy
como NSE Nivel Superior (EXANI-I1I)y del socio-familiares humani
mediad DE Cuestionario de Contexto del Centro como dades
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Nacional de Evaluacion
(CENEVAL) de los 1,140
estudiantes de licenciatura de la
Universidad Auténoma de Yucatan
(UADY) que respondieron el
Cuestionario de Motivacion y
Estrategias de Aprendizaje
(CMEA) disefiado a partir de la
traduccion, adaptacion y validacion
del Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ).
El tipo de investigacion
seleccionada fue cuasiexperimental,
descriptivo y correlacional-causal.
Se realiz6 un analisis de frecuencias
de las variables descriptivas, se
calcularon los estadisticos
descriptivos de los resultados en las
sub-escalas del CMEA, y anélisis
de medias mediante la prueba t
de Student para muestras no
relacionadas y analisis de
varianza. Finalmente, se calcularon
los indices de correlacion entre las
variables educativas, socio-
familiares, motivacionales, y de
uso de estrategias y el
rendimiento académico. Para
evaluar la hipdtesis general del
ajuste del modelo tedrico a los
datos se utilizo el programa SPSS
Amos 16 y el paquete sem 0.9-14 en
R 2.8.0. Los resultados mostraron

determinantes del
rendimiento
académico en la
universidad,
desde la teoria
social-cognitiva
del aprendizaje
autorregulado.
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que los estudiantes mexicanos
tienen un perfil motivacional que
se caracteriza por que (a) valoran las
tareas académicas, (b) confian en
que pueden aprender, entender, y
hacer un excelente trabajo, (c)
poseen niveles elevados de
autoeficacia para el estudio, y (d)
piensan en las consecuencias de
fallar en los examenes y en las
preguntas que han dejado sin
contestar en los exdmenes. Por otra
parte, en cuanto al perfil de uso de
estrategias de aprendizaje, los
estudiantes universitarios mexicanos
realizan sus tareas académicas,
principalmente con estrategias de
aprendizaje profundo, muestran un
compromiso cognitivo elevado y
ademas poseen control sobre el
esfuerzo que se requiere para
perseverar en la finalizacion de
las tareas académicas a pesar de
parecer aburridas. Sin embargo,
estos mismos estudiantes utilizan
menos estrategias para la adecuada
administracién y control de su
tiempo, para aprender con sus
comparieros y para aprovechar la
ayuda del profesor para realizar
sus actividades académicas, asi
como para autorregular su proceso
de aprendizaje. Ademas, se

mia,
Arquite
ctura).




encontraron diferencias significativas
por género a favor de las mujeres
en las diferentes subescalas del
CMEA; correlaciones positivas
significativas entre los factores
motivacionales y de uso de
estrategias de aprendizaje y la edad y
el curso; un perfil motivacional y de
uso de estrategias de aprendizaje
elevado en los estudiantes de
ciencias de la salud, y diferencias
significativas en todos los factores
motivacionales y algunas de las
estrategias de aprendizaje, como la
elaboracion, organizacion,
pensamiento critico, administracion
del tiempo y el ambiente de estudios
y regulacion del esfuerzo entre los
estudiantes con rendimiento
académico sobresaliente, notable,
regular y suficiente. Los resultados
de la asociacion entre los factores
académicos, sociofamiliares y el
rendimiento académico de los
estudiantes confirmaron que los
antecedentes académicos de los
estudiantes, como el promedio de
bachillerato, y la nota de ingreso a la
Universidad, son un buen predictor
del rendimiento académico en los
primeros afios en la universidad.
De igual manera, la escolaridad
de ambos padres, especialmente la




escolaridad de las madres, es una
variable determinante para favorecer
el logro educativo de los estudiantes.
Ademas, se mostro que existe una
asociacion positiva y significativa
entre el rendimiento académico en la
universidad y los factores
motivacionales y algunas de las
estrategias de aprendizaje. Los
resultados del modelo estructural
propuesto, mostraron que el efecto
de las variables latentes sobre el
desempefio académico, vino dado
por un efecto pequefio de la
motivacion sobre las habilidades
cognitivas, en tanto que las
estrategias cognitivas ejercen un
efecto grande sobre las estrategias
de autorregulacion metacognitiva.
Por lo tanto, los factores
contextuales del aprendizaje, como
los cambios que ocurren en la
motivacion del estudiante, afectan
positivamente las estrategias
cognitivas de aprendizaje que el
estudiante utiliza en su proceso de
aprendizaje universitario. De los
resultados principales de la
investigacion se concluye que el
CMEA resulta un instrumento (til
y valioso para la medicion,
evaluacion y posterior intervencion
en el desarrollo de competencias para




el aprendizaje autorregulado de los
estudiantes y que el uso del
modelamiento de ecuaciones
estructurales, aunque resulté util
para evaluar los modelos
estructurales y para encontrar
relaciones importantes entre las
variables incluidas para explicar el
rendimiento académico de los
estudiantes universitarios, dejo
mucho de la varianza asociada al
rendimiento académico sin explicar,
por lo que seria importante
considerar en futuros estudios de
éste tipo revisar de forma detallada la
mejor forma de conceptualizar y
medir el rendimiento académico de
los estudiantes, el nivel
socioeconémico de la familiay los
antecedentes académicos como
variables que permitan predecir el
rendimiento académico en la
universidad. Independientemente de
esta consideracion, el modelo que
mejor ajustd confirma el estado
del arte sobre las variables
motivacionales y de estrategias de
aprendizaje que predicen el
rendimiento académico. Estos
resultados contribuyen de manera
importante a la construccion de
cuerpos teoricos y modelos
explicativos, y permiten aportar




elementos a considerar en la
fundamentacion de programas
preventivos en contextos
educativos y en la instrumentacion
de acciones especificas que pudieran
requerirse para la atencion de la
problemaética asociada al bajo
rendimiento escolar.

Fuente. SPSS version 23.0



Anexo 5

Tabla 6

Caracteristicas generales de la muestra en cuanto a: Afio de la publicacién*Pais donde tuvo lugar
el estudio *Tipo de documento

Pais donde tuvo lugar el estudio
Tipo de documento Brasil Chile Colombia Ecuador Espafia México Peru Total

Articulo Afodela 2016 O 0 0 0 1 1

de Revista publicaci 2017 0 0 1 0 0 1

on 2018 1 0 0 0 0 1

2019 O 0 0 2 0 2

2020 O 1 0 1 1 3

2021 0 0 0 0 1 1

Total 1 1 1 3 3 9

Tesisde Afiodela 2018 1 1

Maestria publicaci 2019 1 1
on

Total 2 2

Tesisde Afodela 2016 0 1 1

Doctorado pub!lcam 2019 1 0 1
on

Total 1 1 2

Total Afodela 2016 O 0 0 0 0 2 0 2

publicaci 2017 O 0 1 0 0 0 0 1

on 2018 1 0 0 0 0 0 1 2

2019 O 0 0 1 2 0 1 4

2020 O 1 0 0 1 1 0 3

2021 0 0 0 0 0 1 0 1

Total 1 1 1 1 3 4 2 13

Fuente. SPSS



Anexo 6
Tabla 7
Caracteristicas de los estudios segun Idioma de publicacién*Base de datos/buscador

Base de datos/buscador donde se obtiene el
articulo segun el orden de bdsqueda
especificado

Google
Scielo Redalyc Dialnet  Académico Total
Idioma de Espafiol 4 1 4 3 12
publicacion Portugueés 1 0 0 0 1
Total 5 1 4 3 13

Fuente. SPSS



Anexo 7
Tabla 8

Caracteristicas descriptivas de los estudios en cuanto a relevancia de las publicaciones segin

citaciones, revista e indexacion en base de datos.

Autor/afio/Titulo

Bases de
datos/buscadores en las
gue esta indexada la
revista o donde aparece
el documento de tesis

NUdmero
de citas en
Google
académico
del
documento

Inzunza-Melo, B. C., Marquez-Urrizola, C.
& Pérez-Villalobos, C. (2020). Relacion
entre aprendizaje autorregulado,
antecedentes academicos y caracteristicas
sociodemogréficas en estudiantes de
medicina. Educacion Médica Superior,
34(2).

Barrera, L. F., Vales, J. J., Sotelo-Castillo,
M. A., Ramos-Estrada, D. Y. & Ocafia-
Z0figa, J. (2020). Variables cognitivas de
los estudiantes universitarios: su relacion
con dedicacion al estudio y rendimiento
académico.

Navea-Martin, A. & Varela-Montero, I.
(2019). Variables motivacionales y
cognitivas predictivas del rendimiento en
estudiantes universitarios de ciencias de la
salud.

Dalbosco, S. N. P., Ferraz, A. S. & Santos,
A. A. A. (2018). Metas de realizagéo,
autorregulagdo da aprendizagem e
autopercepcao de desempenho em
universitarios.

Larruzea-Urkixo, N. y Cardefioso Ramirez,
O. (2020). Diferencias individuales en
aprendizaje autorregulado de estudiantes de
los Grados de Educacion: género,
especialidad, notas y desempefio
académico.

6. Martinez, Javier & Medina, Agustin.
(2019). Enfoques de aprendizaje,
autorregulacion y autoeficacia y su
influencia en el rendimiento académico en
estudiantes universitarios de Psicologia.

Revista o Tipo de Base de
tesis/pais de pertenencia datos o
buscador
donde se
descargo
por
primera
vez
Educacién Medica Scielo
Superior (Cuba)
Psicumex (México) Scielo
Educacién Médica Scielo
Superior (Cuba)
Revista Brasileira de Scielo
Orientacéo Profissional
(Brasil)
Investigacién Educativa Dialnet
(Espafia).
European Journal of Dialnet

Investigation in Health,
Psychology and Education
(Espafia).

Scielo, Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar. Q4

Scielo, Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar, DOAJ, REDIB,
LATINDEX.

Scielo, Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar. Q4

Scopus, Scielo, Redalyc,
Google académico,
Semantic Scholar,

PsycINFO, CLASE,
LATINDEX,
PSICODOC, LILACS.
Scopus, Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar, DOAJ. Q1

Scopus, Web of Science,
Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar.
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7. Hernandez, A. S., Torres, F., Fang, L. C., &
Diaz-Caballero, A. J. (2017). Estrategias de
aprendizaje en estudiantes de odontologia
de una universidad publica en Cartagena,
Colombia.

8. Aparicio-Ley, E., Cavazos-Arroyo, J., &
Gaeta-Gonzélez, M. L. (2021). La calidad
del servicio bibliotecario y el desempefio
académico en la universidad: un modelo

explicativo.

9. Alcald-Adrianzén, M. E., & Villoslada-
Chilén, A. M. (2018).Relacion entre tiempo
de estudio, autorregulacién del aprendizaje

y desempefio académico en estudiantes
universitarios.

10. Alcala Adrianzén, M. E., & Villoslada
Chilén, A. M. (2018). Relacion entre el
aprendizaje autorregulado y rendimiento
académico en estudiantes de Ingenieria

Industrial de universidades de Trujillo
2017. (Tesis de Maestria) Universidad
Catélica de Trujillo Benedicto XVI. Peru.

11. Arpi Titi, J. (2019). La autorregulacién del
aprendizaje y su relacion con el
rendimiento académico en los estudiantes
universitarios del Il semestre de la Facultad
de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional de San Agustin de
Arequipa-2017. (Tesis de Maestria).
Universidad Nacional de San Agustin de
Avrequipa. Perq.

12. Velasco-Angulo, C. E. (2019). Aprendizaje
autorregulado, resolucion-afrontamiento de
problemas y rendimiento académico. (Tesis

Doctoral). Universidad del pais Vasco.
Bilboa, Espafia.

13. Ramirez-Dorantes, M. C. (2016). Modelo
causal de los factores asociados al
aprendizaje autorregulado como mediador
del rendimiento académico en estudiantes
universitarios. (Tesis Doctoral).
Universidad Complutense de Madrid.
Espafia.

Universitas Odontoldgica
(Colombia).

RIES: Revista
Iberoamericana de
Educacién Superior
(México).

Revista de investigacion
Educativa (México).

Tesis para obtener el
grado de Maestro en
Investigacion y Docencia
Universitaria. Universidad
Catolica de Trujillo
Benedicto. Peru.

Tesis para optar el Grado
Académico de
MAESTRA en Ciencias:
Educacion con mencion
en Educacion S.
Universidad Nacional de
San Agustin de Arequipa.
Perq.

Tesis para obtener el
grado de Doctor en

Ciencias (Bilbao, Espafa).

Universidad del pais
Vasco.

Tesis para obtener el
grado de Doctor en
Ciencias (Madrid).

UNIVERSIDAD

COMPLUTENSE DE

MADRID

Redalyc

Google

académico

Scielo

Google

académico

Google

académico

Dialnet

Dialnet

Redalyc, Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar, MIAR, REDIB.

Scopus, Scielo, Redalyc,
Google académico,
Semantic Scholar,
Latindex, CLASE,

REDIB, IRESIE.

Scielo, Dialnet, Redalyc,
Latindex, REDIB, DOAJ,
IRESIE, Google
académico, Semantic
Scholar.

Google académico.

Google académico.

Dialnet, Google
académico.

Dialnet, Google
académico, Semantic
Scholar.

24

14




Anexo 8
Tabla 9
Estadisticos descriptivos de las caracteristicas de la muestra: Participantes por sexo

Desviacién

N Minimo Méximo Media estandar
Mues.tra de .estuq,los revisados 13 48 1140 390,92 316.404
de la investigacion
Cantlda}d de estudiantes del sexo 12 16 551 176,42 188,421
masculino
Cantld.ad de estudiantes del sexo 12 30 609 224.08 174,295
femenino
N valido (por lista) 12

Fuente. SPSS version 23.0



Anexo 9
Tabla 10

Alcance de las investigaciones de relacion sobre el AAR'Y RA

Porcentaje Porcentaje

Fr % valido acumulado
Valido Alcance descriptivo-correlacional 6 46,2 46,2 46,2
Alcance descriptivo-correlacional- 5 385 385 84.6
causal
Alcance correlacional-causal 2 154 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0

Fuente: SPSS, version 23.0



Anexo 10
Tabla 11

Principales resultados en la relacion entre AAR y RA desde los estudios correlacionales

Autor/afio

Programa estadistico y
pruebas de relacién

Resultados de relacion

Otras variables relacionadas

1. Inzunza-Melo, B. C,,
Méarquez-Urrizola, C. &
Pérez-Villalobos, C.
(2020). Relacién entre
aprendizaje
autorregulado,
antecedentes académicos
y caracteristicas
sociodemogréficas en
estudiantes de medicina

Programa estadistico
SPSS 15.0. Coeficiente
de correlacion de
Pearson (r) cuando
ambas variables son
escala (factores de las
dos subescalas del AAR
y el rendimiento
académico como nota
promedio de una
asignatura); ANOVA de
un factor cuando una
variable es escala y la
otra es nominal (factores
de las dos subescalas del
AAR y el rendimiento
académico agrupado
segun nivel de
aprobacion). Para
identificar la diferencia
especifica entre los
niveles de aprobacion y
las dimensiones o
factores, se aplico la
prueba post hoc HSD de
Tukey.

Coeficiente de correlacion de Pearson sobre la base de un
contraste bilateral (Correlacién entre el rendimiento
académico como promedio y las subescalas de
autorregulacion): No se observd relacion entre los factores
de la subescala de motivacion y el rendimiento académico.
En cuanto a las estrategias de aprendizaje, se aprecié una
correlacion estadisticamente significativa entre el factor de
autorregulacion y el rendimiento: r (106) = 0,24; p < 0,05.
Para comparar la autorregulacion del aprendizaje segun el
nivel de aprobacion (indicador de RA categorizado) se
utilizé la prueba ANOVA de un factor. Con respecto a la
motivacion, los resultados indicaron diferencias
estadisticamente significativas en ansiedad: F (2,106) =
4,64; p < 0,05. En las estrategias de aprendizaje se
observaron diferencias estadisticamente significativas en
autorregulacion: F (2,106) = 3,42; p < 0,05; pensamiento
critico: F (2,106) = 4,38; p < 0,05; y aprendizaje
estratégico: F (2,106) = 3,47; p < 0,05. Para identificar la
diferencia especifica entre los niveles de aprobacion en
relacion con la ansiedad, se aplicé la prueba post hoc HSD
de Tukey. Los estudiantes que aprobaron con distincién
maxima tenian puntajes significativamente mas bajos de
ansiedad en relacion con los estudiantes del grupo de
aprobacion y distincion (p < 0,05). En cuanto al factor de
autorregulacion, pensamiento critico y aprendizaje
estratégico, se comprobd que los estudiantes que
aprobaron con distincién méaxima tenian puntajes

significativamente mas altos que los que se encontraban en

el rango de aprobacion y distincion (p < 0,05).

Sexo, edad, centro de egreso:
municipal, privado subvencionado y
particular pagado; antecedentes
academicos: pruebas de seleccién
(matemadtica, lenguaje y optativa de
acuerdo a la carrera), promedios del
nivel medio de ensefianza y el
ranking de notas.

2. Larruzea-Urkixo, N. y
Cardefioso Ramirez, O.

Programa estadistico
SPSS, version 24.0. Los

Los resultados en la Traza de Pillai revelaron efectos
estadisticamente significativos en la nota de grado

Género, Especialidad, nota de
acceso como otro indicador de




(2020). Diferencias
individuales en
aprendizaje
autorregulado de
estudiantes de los
Grados de Educacion:
género, especialidad,
notas y desempefio
académico

resultados en la Traza de
Pillai para revelar la
existencia de efectos
estadisticamente
significativos entre las
notas de grado (promedio
de calificaciones), (y
otras variables que se
estudian en relacion al
aprendizaje
autorregulado) en las
subescalas de aprendizaje
autorregulado. Mediante
analisis univariados y
pruebas post-hoc se
indago en las diferencias
significativas especificas
en funcién de la nota de
acceso, la nota de grado
y de la interaccién entre
género y nota de grado.
Los analisis se
completaron explorando
la asociacion entre el
género y variables de
desempefio académico
mediante el estadistico Ji
cuadrado, que permite
contrastar la relacion
entre variables
categoricas.

(F=(3.392)=1,75; p=0.004), en las subescalas de
aprendizaje autorregulado. Los analisis univariados
mostraron la existencia de diferencias entre el alumnado en
la seccion de motivacion: subescala de motivacion
intrinseca F=(3.384)=2.70, p=.045; creencias de
autoeficacia F(3.384)=5.53, p=.001; y en la seccion de
estrategias de aprendizaje las subescalas: pensamiento
critico F(3.384)=2.70, p=.045; regulacion del esfuerzo
F(3.384)=6.04, p=.001; aprendizaje entre iguales
F(3.384)=4.95, p=0.02. Con el fin de conocer con
exactitud los grupos en los que habia diferencias
significativas, se llev6 a cabo la prueba de comparaciones
multiples entre pares de medias para los efectos simples de
la interaccion en las variables de motivacién y estrategias
de aprendizaje respectivamente (prueba de Tukey). El
alumnado con mayor rendimiento académico disminuye
sus puntuaciones en las mencionadas subescalas de
aspectos més individuales de autorregulacion cognitiva
(regulacion del esfuerzo, pensamiento critico, creencias de
autoeficacia, motivacion intrinseca), para aumentar la
puntuacion en aprendizaje entre iguales, es decir, estas
diferencias no siguen una linea claramente progresiva
desde las puntuaciones del alumnado con peores notas
(menos de 5) hasta las del alumnado con mejores
puntuaciones en el grado (9-10). Se puede observar un
declive del alumnado con mejores notas en las subescalas
de motivacion intrinseca, creencias de autoeficacia,
pensamiento critico y regulacion del esfuerzo. Este declive
no aparece en aprendizaje entre iguales. Estos resultados
incitan a una reflexion mas profunda es que este aumento
de aprendizaje entre iguales (fomento del aprendizaje en
grupo en el actual modelo de educacion universitaria)
parece ir parejo a un detrimento de las otras competencias
mas individuales de aprendizaje autorregulado que ya
tenian adquiridas.

rendimiento académico ademas de
las notas de grado (durante la
universidad), desempefio académico
concebido con indicadores como:
grado de dificultad percibido, horas
de dedicacion semanal al estudio,
asistencia y compaginacion estudio
trabajo.

3. Hernandez, A. S.,
Torres, F., Fang, L. C.,
& Diaz-Caballero, A. J.

(2017). Estrategias de
aprendizaje en

Programa SPPS, version
20.0. Correlacion de
Pearson para la relacion
entre ambas variables
medidas como escalas

Desde la correlacién de Pearson, se analizo el grado de
correlacion entre el promedio acumulado y el puntaje de
aprendizaje autorregulad y no se observé correlacion
significativa (p=0,459 y r=-0,011) entre estos dos
parametros, al menos al compararlo con la escala

No se declaran




estudiantes de (media de las cuantitativa. Posteriormente, al categorizar las variables,

odontologia de una puntuaciones del forma cualitativa de medicion, el analisis de
universidad publica en aprendizaje correspondencia mostrd la asociacion entre un nivel
Cartagena, Colombia autorregulado medio de aprendizaje autorregulado y un desempefio
unidimensional y media académico de regular a bueno (p<0,05).
del promedio acumulado)
y analisis de
correspondencia cuando
las variables se analizan
por categorias, donde
también el AAR es
unidimensional, es decir,
no se tiene en cuenta en
esta analisis cada
subescala, sino el AAR
como indicador Unico
categorizado.
4. Arpi Titi, J. (2019). La Programa de analisis La correlacion es significativa en el nivel 0.01, es decir, No se declaran
autorregulacion del SPSS (Statistical existe un 99% para generalizar sin temor y solo un 1% en
aprendizaje y su relacién Packagefor the Social contra. En la investigacién, los resultados muestran que el
con el rendimiento Sciences: Paquete valor r de Pearson muestra un valor de 0.355, que
académico en los Estadistico para las significa una relacion positiva débil con r=0.355. De
estudiantes Ciencias §ociales) y se manera similar ocurre en la aplicacion de la variante no
universitarios del 11 emple9 I_a prueba paramétrica Rho de Sperman.
estadistica para
semestr«_a de _Ia Facultad relacionar variables:
de Ciencias de la Coeficiente de
Educacion de la correlacion para datos de
Universidad Nacional de intervalo momento-
San Agustin de producto de Pearson, que
Arequipa-2017 permite determinar si
existe una relacion
reciproca entre dos
variables. También se
utiliz6 la Rho de
Sperman
5. Velasco-Angulo, C. E. Programa estadistico En la escala de motivacion en relacion con las notas del Género, Nivel educativo (afio,
(2019). Aprendizaje SPSS, version 24.0. afio anterior se encontraron correlaciones significativas, semestre) y carrera. Estilos de
autorregulado, Coeficiente de aunque débiles, en las subescalas valor a la tarea (p=0.172) afrontamiento/resolucion de
resolucién-afrontamiento correlacion de r de y creencia de autoeficacia (p=0.168). La escala estrategia problemas.




de problemas y
rendimiento académico

Pearson. de aprendizaje con relacion al rendimiento académico del
afio anterior, se encontraron correlaciones siendo débiles

en las subescalas manejo de tiempo ambiente y espacio

(p=0.222) y reestructuracion cognitiva (p=0.292). Con
relacion al indicador de rendimiento del semestre anterior

las correlaciones significativas, aunque también débiles,

fueron obtenidas en las subescalas, autorregulacion
metacognitiva (p=0.149); manejo de tiempo ambiente y
espacio (p=0.225) y repaso (p=0.263).




Anexo 11
Tabla 12

Principales resultados en la relacion entre AAR y RA des los estudios correlacionales-causales (estudios en los que se incluyen

modeles predictivos de las variables)

Autor/Afio Programa estadistico y pruebas Resultados de relacion Otras variables
de relacion relacionadas
1. Barrera, L. Programa estadistico SPSS Se destacan las relaciones de las variables cognitivas ~ Dedicacion al
F., Vales, version 23.0. Coeficiente de del estudiante (autorregulacion, orientacion al futuroy  estudio: horas
J.J., correlacion de Pearson (r). Para estrategias de aprendizaje) con el rendimiento semanales de
Sotelo- analizar las relaciones directas académico, y con la dedicacion al estudio, las cuales  dedicacion al estudio
Castillo, e indirectas entre las variables,  fueron positivas y significativas (p< .01, p<.05). Enel  (adicionales a las
M. A. se gspecificé el modelo de caso del va!o_r (_1e r para la autorregL_J!acic'J,n _fue de .15 horas . dg clases)
RaMos- ecuaciones estructur}algs (SEM) (p<.05), tipificada como correlacién dt_ebll y lade como w@cador de _Ia
Estrada. D en el paquete estadlstlpg EQS menor valor en el resto de las varla_lbles dedlcamon. al estudio
'~ (Bentler, 2006). Se utilizaron correlacionadas. En el modelo causal aplicado no se como variable muy
Y. jg‘ parcelas para optimizar la especifica cudl de las variables cognitivas estudiadas es  vinculada
(’)E:_ana- estructura de medicion (Little,  la que predice o explica més el rendimiento académico.  directamente al
Zufiga, J. Cunningham, Shahar, y Modelo de ecuaciones estructurales, donde los factores  desempefio
(2020). Widaman, 2002); las escalas se de primer orden emergen coherentemente de las académico;
Variables dividieron en tres indicadores correlaciones entre sus indicadores, tal y como lo orientacion al futuro;
cognitivas para cada construccion sugieren los valores altos y significativos (p< .05) de  estrategias de
de los probada. Para formar las sus cargas factoriales. Ademas, el constructo de aprendizaje.
estudiantes parcelas, los autores segundo orden “variables cognitivas del estudiante”, se
universitari  distribuyeron al azar el nmero  produjo a partir de las correlaciones entre sus factores
0s: SU total de items correspondientes de primer orden, los cuales también generan lambdas
relacion oa cada factor en los _ a!tas y significativas. Asimismo, el valor. Qel
con |nd|cadpr_es. Para este estudio,  coeficiente estructural que va “variables cognitivas del
s, se especificaron tres factores de estudiante” hacia “dedicacion al estudio” (.41) y el
dEdlcaC_lon primer orden: (1) coeficiente de “dedicacion al estudio” hacia
al ESt_Ud.'o Y autorregulacién, (2) orientacion  “rendimiento académico” (.66) fueron estadisticamente
rendimient 5 futuro y (3) estrategias de significativos (p<.05), lo cual respalda las relaciones
0 aprendizaje; donde éstos propuestas tedricamente. El valor de la R 2 del modelo
académico  formaron un factor de segundo  fue .44, lo cual indica que las variables cognitivas del

orden llamado «variables
cognitivas del estudiante». El
modelo especificado sugeria

que el factor de “variables

estudiante explican 17% de varianza de la dedicacion al
estudio, ademas, el modelo integrado por las “variables
cognitivas del estudiante” y “la dedicacioén al estudio”,
explican 44% de varianza del rendimiento académico.




cognitivas del estudiante”
influiria en la dedicacién al
estudio, a la vez que éste
influiria significativamente en
el rendimiento académico.

Los indicadores de bondad de ajuste del modelo
incluyen los valores de X 2 (35 g.1.)=42.91, p=.168,
BNFI=. 96, BBNNFI=". 98, CFI=.99; RMSEA= .035;
Horas de estudio R 2 = .17, Rendimiento Académico R
2 = .44, los cuales indican un ajuste de los datos

2.

Navea-
Martin, A.
& Varela-
Montero, I.

(2019).
Variables
motivacion

alesy
cognitivas
predictivas
del
rendimient
oen
estudiantes
universitari
os de
ciencias de
la salud

Programa estadistico SPSS.
Coeficiente de correlacion de
Pearson (r). Para saber qué
variables motivacionales y
estratégicas utilizadas por los
estudiantes de la muestra de
estudio predicen el rendimiento
académico y en qué medida lo
hacen, se utiliz6 un modelo de
regresion lineal mdltiple. Para
la realizacion del andlisis de
regresion multiple, se
selecciond la nota media del
primer cuatrimestre como
variable de rendimiento
(variable dependiente) y las
variables motivacionales y las
estrategias de aprendizaje como
variables independientes, a
través del procedimiento de
pasos sucesivos o stepwise.
Este método permitid
introducir o eliminar variables
independientes paso a paso,
terminando cuando no queda
ya ninguna variable que
satisfaga el criterio de
seleccion. Previo al analisis de
regresion se estudio el
cumplimiento de los otros
supuestos del modelo de
regresion, como son la
normalidad, independencia,
homocedasticidad y
multicolinealidad.

De todas las variables consideradas en el andlisis se han
obtenido e introducido a través del procedimiento
stepwise en 4 pasos, cuatro variables independientes
para el criterio nota media del primer cuatrimestre, la
variable motivacional autoeficacia para el rendimiento
(AR), la estrategia de aprendizaje de gestién del tiempo
y lugar de estudio (TL), la estrategia aprendizaje con
otros compafieros y bisqueda de ayuda (AA) y la meta
de autoensalzamiento (MAS). De esta forma, a medida
gue aumentan las creencias que tienen los estudiantes
para rendir y que utilizan la estrategia de gestién del
tiempo y lugar de estudio, a la vez que utilizan menos
la estrategia de aprendizaje con otros compafieros y
busqueda de ayuda, ademas de orientar sus aspiraciones
a rendir mas que los demés, podemos predecir con
mayor probabilidad el rendimiento de los estudiante,
obteniéndose una R mdltiple de .30. El coeficiente de
determinacion R cuadrado se pudo usar como medida
de ajuste del modelo e indica que el modelo explica
aproximadamente un 10 % el rendimiento de los
estudiantes medido a través de la nota media del primer
cuatrimestre. La otra medida de ajuste del modelo, el R
Cuadrado Corregido sirve para valorar la influencia del
ntmero de variables independientes y tiene un valor
menor del 10 %.

No se declaran




3.

Dalbosco,
S.N. P,
Ferraz, A.
S. &
Santos, A.
A A.
(2018).
Metas de
realizacdo,
autorregula
cdo da
aprendizag
eme
autopercep
cdo de
desempenh
0em
universitari
0s

Programa estadistico SPSS,
version 22.0 . ANOVA de un
factor cuando una variable es

escala (indicador de AAR) y la
otra es nominal (grupos de
autopercepcion del desempefio
en alto, medio y bajo). Para
identificar la diferencia
especifica entre los niveles de
aprobacion y el factor
unidimensional de AAR, se
aplicé la prueba post hoc HSD
de Tukey.

Para correlacionar cada uno de los factores de metas de
realizacién y autorregulacion del aprendizaje, se utilizé
la correlacion r de Pearson. Los indices de magnitudes
fueron interpretados de acuerdo con Dancey y Ready
(2013). El anélisis de regresién como método se realiz6
para verificar el potencial predictivo de los factores de
ambas variables en el RA. Se empled el analisis de
cuartiles para dividir la evaluacion de la autopercepcion
del desempefio académico de los estudiantes en grupos
de baja, media y alta autopercepcién. Los resultados de
la prueba muestran que existen diferencias
significativas en la AAR segun los grupos de
autopercepcion del desempefio (alto, medio y bajo)
(F=3,142; p=0,04; P=0,99). Al aplicar post hoc de
Tukey, se obtuvo que los estudiantes con
autopercepcion de desempefio académico medio y alto
se presentaron con mayor potencial para autorregular
su aprendizaje que aquellos clasificados con baja
autopercepcion de desempefio.

Tipo de modalidad:
Diurno,
semipresencial, a
distancia; Tipo de
universidad: Privada
0 Publica. Metas de
realizacion  (metas
para aprender, metas
de rendimiento para
aproximacion y
metas de rendimiento
para evitacion). Las
metas para aprender
y las metas de
rendimiento para
aproximacion
constituyen
predictoras del ARA.

Martinez,
J. &
Medina, A.
(2019).
Enfoques
de
aprendizaje
autorregula
ciony
autoeficaci
aysu
influencia
en el
rendimient
0
académico

Programa estadistico SPSS,
version 24.0. ANOVA
unifactorial y pruebas pos hoc
de Tukey y correlaciones
biseriales entre las variables
analizadas. Para determinar un
modelo predictivo de estas
variables con el rendimiento
académico, tras un analisis
mediante un modelo de
regresion lineal de todas las
variables.

Los resultados muestran que en autorregulacion del
estudio encontramos diferencias significativas segln
rendimiento académico, tanto en la p como en el alto

tamafio del efecto (F(3. 132)=5.428, p=.001, Eta 2

=.617. Los estudiantes con mejor nota parecen ser mas
autorregulados. La anomalia de que los estudiantes
suspensos parecen ser mas autorregulados que los
aprobados no tiene significacion estadistica (el post hoc
de Tukey entre suspensos y aprobados no da
significacion de diferencias de medias, cosa que si
ocurre entre aprobados y sobresalientes, con una
diferencia de medias de 2.38, p=.001) y por otra parte,
la escasa muestra de estudiantes suspensos (tres
sujetos), tampoco permitiria ir mas alla. En las
correlaciones biseriales, la variable autorregulacion
correlaciona con el rendimiento académico de la
universidad (.405 **) de manera altamente significativa
y débil y correlaciona ademas con el resto de las
variables investigadas. Se realiza finalmente un anlisis

Enfoques de
aprendizaje,
autoeficacia
académica, notas de
acceso a la
universidad.




en
estudiantes
universitari
os de
Psicologia

mediante un modelo de regresién lineal de todas las
variables, modelo que explica un total del 30.8% de la
varianza total del rendimiento académico, siendo una
puntuacion aceptable en un ambito como es el
educativo. Las variables por orden de peso en el
modelo son: autorregulacion (15.7%), nota de
selectividad (8.9%) y autoeficacia (6.2%). Este modelo
no incluye ningun enfoque de aprendizaje, pudiendo
deberse a la alta correlacion que tiene con las diversas
variables del modelo, produciéndose un problema de
colinealidad.

5. Aparicio-
Ley, E.,
Cavazos-
Arroyo, J.,
& Gaeta-
Gonzélez,
M. L.
(2021). La
calidad del
servicio
bibliotecari
oyel
desempefio
académico
enla
universidad
;un
modelo
explicativo

Paquete estadistico SmartPLS
3.0. Método de minimos
cuadrados parciales. Modelo de
ecuaciones estructurales (sem).
Técnica bootstrapping con 500
submuestras para determinar la
significancia de los coeficientes
path(P). Coeficientes de
determinacion (R 2).

Se obtuvo que todos los efectos entre los constructos
fueron directos, positivos y significativos (valor t>
1.96), por lo que todas las relaciones fueron validadas.
Los resultados indican que el modelo explica el 3.8%
de la varianza del rendimiento académico. Se corrobor6
que la autorregulacion del aprendizaje contribuye de
manera significativa en el rendimiento académico de
los estudiantes (f=0.192 y t=5.064**%*),

En el modelo
explicativo probado
del RA, se tuvieron
en cuenta 4
constructos  ademas
de la autorregulacién
del aprendizaje y que
a su vez se
relacionan con este
en la investigacion:
percepcién de
calidad del servicio
bibliotecario, que a
su vez influye en las
creencias de
autoeficacia, estas a
su vez influyen en las

estrategias de
aprendizaje y en la
participacion del
estudiante en los
servicios de

biblioteca; ambas en
la  autorregulacion
del aprendizaje, vy
este de forma directa
en el rendimiento
académico concebido
como promedio




acumulado de
calificaciones. No se
relacionan en el

6.

Gaeta-
Gonzalez,
M. L.,y
Cavazos-
Arroyo, J.
(2016).
Relacion
entre
tiempo de
estudio,
autorregula
cion del
aprendizaje
y
desempefio
académico
en
estudiantes
universitari
0s

Paquete SEM en el software
estadistico R version 2.15.3.
Modelo explicativo de relacion
entre las variables de estudio
mediante el modelado de
Ecuaciones Estructurales
(SEM) multigrupo. Se
estimaron los pardmetros del
SEM vy se evaluo el ajuste
general del modelo, primero
para la muestra total y después
para los tres grupos basados en
el promedio académico. Para
evaluar el ajuste del modelo,
dadas las condiciones de no
normalidad de los datos
(Bentler, 1992), se reporto el
valor de la y2escalada de
Satorra-Bentler de bondad de
ajuste (un valor p no
significativo es deseable), junto
con el indice de ajuste
comparativo de Bentler (CFI,
por sus siglas en inglés; valores
mayores a .90 indican un buen
ajuste) (Bentler, 1992; Musil,
Jones & Warner, 1998), la raiz
cuadrada del cuadrado medio
del error de aproximacion
(RMSEA, por sus siglas en

Para el analisis de relacion de los constructos y
teniendo en cuenta los criterios de inclusidn de esta
revision solo se tomo el proceso de autorregulacion

concebido como variable independiente en el resumen
del modelo obtenido (uso de estrategias de
autorregulacion) y el rendimiento académico posterior

(promedio acumulado de calificaciones hasta el

momento) como variable dependiente. En este caso y
por la naturaleza del modelo que se pretende explicar,
solo se muestran asociaciones significativas entre las
variables en el grupo de rendimiento previo medio,
pero en el andlisis pos hoc, las diferencias no son
significativas para ninguno de los tres grupos de
rendimiento previo establecidos. De manera general en
la investigacién se cumple en parte el modelo
explicativo, un modelo que integra el rendimiento
académico previo de los alumnos con algunos
indicadores de calidad académica, como son el tiempo
dedicado al estudio y los procesos de autorregulacion
del aprendizaje. Se ha detectado que los alumnos con
una mayor dedicacion a la actividad académica,
vinculada con un mayor rendimiento académico previo,
muestran mas seguridad y confianza para gestionar su
aprendizaje, percibiendo ademéas mayor utilidad del uso
de estrategias de autorregulacion, lo cual puede derivar
en una mayor implicacion en el estudio, incluso en
aquellas actividades que pueden resultar menos
interesantes, a través del uso de estas estrategias.
Contrario a aquellos estudiantes con menores niveles
de rendimiento y menor esfuerzo para gestionar su

modelo, variables
sociodemograficas,
para el
establecimiento  de
diferencias segln
dichas

caracteristicas.
Rendimiento
académico  previo,
subdividido por
alumnos de

diferentes grupos de
rendimiento y tiempo
dedicado al estudio.




inglés; un valor menor a .08
indica un buen ajuste del
modelo) (Browne & Cudeck,
1993). EI modelo mas
parsimonioso fue elegido con
el multiplicador de Lagrange
(Bosompra, 2001). Para
examinar las posibles
diferencias respecto al
promedio académico,
examinamos cada una de las
hipotesis del modelo general
entre los tres grupos. Dado que
las comparaciones multiples
realizadas en “pruebas post
hoc” inflan el error tipo I,
emplean la correccion por
Bonferroni para prevenir el
incremento en la probabilidad
de encontrar diferencias
significativas por azar.

estudio.

7. Alcala
Adrianzén,
M.E., &
Villoslada
Chilén, A.
M. (2018).
Relacion
entre el
aprendizaje
autorregula
doy
rendimient
0
académico
en
estudiantes
de
Ingenieria

Programa SPSS, 21.0.
Coeficiente de correlacion de
Pearson y modelo de regresion
lineal para establecer la
prediccion entre las
dimensiones del AAR y su
valor unidimenional respecto al
RA.

El valor de ‘P’ o Sig.(bilateral) es menor que el nivel
critico 0.01, (.000 < 0.01)”. Esto quiere decir que las
variables de aprendizaje autorregulado y el rendimiento
académico estan significativamente correlacionadas”.
También se aprecia que la correlacion lineal de Pearson
R =0.822, se consideran que tienen una correlacion
positiva considerable. Igualmente las 4 dimensiones
correlacionaron de manera positiva y altamente
significativa con el RA, con valores de r, por encima de
.7. Ejecutiva (,736**); Cognitiva (,707**);
Motivacional (,716**); Control del ambiente (,733**),
todas correlaciones medias. El resultado del modelo,
apunta hacia la consideracion predictiva de las variables
del AAR sobre el RA, teniendo en cuenta los valores de
p, menores de 0.05. Entonces, las variables del
aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico
estan significativamente linealmente relacionadas.




Industrial
de
universidad
es de
Trujillo

8.

Ramirez-
Dorantes,
M. C.
(2016).
Modelo
causal de
los factores
asociados
al
aprendizaje
autorregula
do como
mediador
del
rendimient
0
académico
en
estudiantes
universitari
0s.

Programa SPSS (Statistical
Package for Social Sciences)
para Windows, version 21.0.

Para la ejecucion de las
relaciones, anlisis de varianza
para determinar si existia
diferencia significativa en
cuanto a los resultados en las
subescalas del CMEA en
relacion a las variables género,
edad, curso, titulacidn, area de
conocimiento y promedio de
licenciatura. Finalmente se
calcularon los indices de
correlacidn entre las variables
puntuaciones promedio de
bachillerato, promedio de
licenciatura, puntaje

CENEVAL, y la puntuacion
obtenida en las subescalas del

CMEA para determinar la
relacion entre las mismas. Para
evaluar la hipoétesis general del
ajuste del modelo tedrico a los

datos, se utilizo el programa
estadistico SPSS Amos 16. La
evaluacion del modelo teérico
se realizo en base al analisis del
ajuste del modelo tedrico y el
empirico obtenido a partir de
los datos y sobre el grado en
que se confirman las hipétesis
establecidas respecto a las
relaciones causales entre las

En un primer analisis de las relaciones, entre las
dimensiones y factores del AAR y el RA se subdivide
este Gltimo en categorias (insuficiente, regular, notable,
sobresaliente), para explorar primeramente las
diferencias entre estos grupos conformados y las
puntuaciones de las escalas, dimensiones y factores del
AAR. Tras aplicar el analisis de varianza, los
estudiantes con rendimiento académico sobresaliente
(91-100) durante sus estudios universitarios agrupados
en la categoria de sobresaliente, a diferencia del resto
de sus compafieros, son la muestra de estudiantes que
mayores puntuaciones obtienen en orientacion
motivacional intrinseca, (M=5.66 DT=.964), valor de la
tarea (M=6.21; DT=.904), y autoeficacia para el
aprendizaje (M= 6.01; DT=.756) cuyos resultados
confirman que las creencias acerca de la propia
capacidad de realizar con éxito una tarea académica,
esta relacionado de manera positiva con los resultados
académicos. El anélisis de varianza resulto significativo
0<.05 en el caso de las tres subescalas OMI
(F(3,1136)=4.718), VT (F(3,1136)=5.581) Y AEPA
(F(3,1136)=8.786) y los analisis de comparaciones
multiples post hoc mostraron que las diferencias
significativas se encuentran entre el grupo con
promedios sobresalientes y los de promedios notable y
regular en todos los casos. El resultado en ansiedad
ante los examenes de los estudiantes con rendimiento
académico sobresalientes result6 el mas bajo de la
muestra (M= 3.48 DT=1.315) asi como el de la
subescala de OME (M= 5.18; DT=1.262). Los
resultados del andlisis de varianza correspondientes a
estas subescalas arrojaron diferencias significativas
a<.05 entre el grupo de estudiantes sobresalientes y los
de rendimiento notable y regular F(3,1136)=8.985 y

Caracteristicas
personales del
estudiante como:
Género, edad, curso,
carrera, campo del
conocimiento,
rendimiento
académico previo
(notas de ingreso y
promedio de
bachiller), variables
socioeconémicas
familiares (nivel
educativo de los
padres, ingresos).




variables del modelo. Asi
mismo, y como método
alternativo para obtener
informacién adicional, se tomd
la decision de realizar la
evaluacion del modelo
explicativo estructural tedrico
usando el paquete SEM 0.9-14
(Fox, 2008) en R 2.8.0.

F(3,1136)=6.852 respectivamente. Lo cual refuerza los
resultados de que la ansiedad ante situaciones de
evaluacion mantiene una relacion negativa, con el logro
de un buen desempefio en los examenes, asi como la
orientacion motivacional externa, en muchas ocasiones.
En el caso de la subescala de CC (M= 6.10; DT=.755)
son los estudiantes con rendimiento suficiente quienes
obtienen la puntuacién més elevada se obtiene un
resultado similar pero hasta la categoria de calificacion
de sobresaliente en la que se eleva ligeramente. En
cuanto a la escala de estrategias de aprendizaje, las
diferencias encontradas tras la aplicacion del analisis de
varianza se comportan de la siguiente forma: resultaron
significativos o< .05 en el caso de las siguientes
subescalas: ORG (F(3,1136)=3.825; p=.010), RE
(F(3,1136)=15.606; p=.00) PC (F(3,1136)=7.807;
p=.00) ELA (F(3,1136)=6.476; p=.00) ATA
(F(3,1136)=11.962; p=.00) con excepcién de ARM
(F(3,1136)=1.966; n,s.). Los andlisis de comparaciones
maltiples post hoc mostraron que las diferencias
significativas se encuentran entre el grupo con
rendimiento académico sobresaliente y los de
rendimiento notable y regular en todos los casos. Los
estudiantes en el grupo de sobresalientes son los que
obtienen medias mas elevadas que el resto de sus
comparieros en las estrategias de organizacién
(M=5.39; DT=1.294), regulacion del esfuerzo
(M=5.11; DT=1.069), pensamiento critico (M=5.07;
DT=1.106), elaboracién (M=5.00; DT=1.132),
administracién del tiempo (M=4.96; DT=.988) y
autorregulacion metacognitiva (M=4.81; DT=.918), en
ese orden. Por el contrario, el grupo de promedios
sobresalientes obtiene medias mas bajas que el resto de
los grupos en las estrategias de repeticion (M=4.69;
DT=1.385), aprendizaje con compafieros (M=4.04;
DT=1.400) y basqueda de ayuda (M=4.74; DT=1.124)
en orden descendente. Las puntuaciones medias en las
subescalas ELA, ORG, PC, ATA y RE muestran una
tendencia positiva en funcion del rendimiento
académico, es decir, a mayor nivel de rendimiento




académico mayor puntuaciéon media en las subescalas.
La mayoria de las subescalas del CMEA muestran
correlaciones significativas entre bajas y moderadas, a
nivel a=0,01, con el promedio de calificaciones de la
licenciatura, como indicador del rendimiento
académico, Cuando se correlacionaron las subescalas
del CMEA y el rendimiento académico en la
Universidad medido a través del promedio de
calificacion de la licenciatura de los estudiantes,
correlacionaron significativamente con la nota un
mayor nimero de sub-escalas. Los indices de
correlacion positiva mas altos entre el rendimiento
académico y las sub-escalas del CMEA se obtuvieron
en las sub-escalas de Regulacién del esfuerzo (RE)
(r=.26), Administracion del tiempo y ambiente de
estudio (ATA) (r=.19) y Autoeficacia para el
aprendizaje (AEPA) (r=.17), Valor de la tarea (VT)
(r=.12) y Orientacién a metas intrinsecas (OMI)
(r=.12). Por otra parte, de manera negativa, con
Ansiedad ante los exdmenes (AE) (r=-.18) y
Orientacion a metas extrinsecas (OME) (r=-.12). Las
correlaciones de las sub-escalas de Orientacion a metas
intrinsecas (OMI) (r=12) y Valor de la tarea (VT)
(r=.12) con el rendimiento académico son bajas pero
significativas. En cuanto a las subescalas de Estrategias
de Aprendizaje las subescalas en las que se encontrd
correlacion positiva y significativa con el rendimiento
académico fueron: Elaboracion (ELA) (r=.15),
Organizacién (ORG) (r=.10), Pensamiento Critico (PC)
(r=.13), Administracion del Tiempo y el Ambiente
(ATA) (r=.19), Regulacion del Esfuerzo (RE) (r=.26),
correlaciones todas bajas. Finalmente, respecto a la
relacion hallada de la puntuacién total de las escalas de
Motivacion y de Estrategias de Aprendizaje con el
rendimiento académico, y entre si, se encontro que la
Escala de Estrategias de Aprendizaje
(ESTRATEGIAS) mostro relaciones positivas y
significativas con el rendimiento académico medido a
través del promedio de licenciatura (PROMLIC)
(r=.13; 0=0,01) como se encontro al analizar las sub-




escalas del CMEA de forma independiente. No asi en el
caso de la Escala de Motivacion (MOTIVACION) que
mostro una relacién nula La tendencia general en los
estudios es que la mayor parte de las correlaciones de
los factores motivacionales con el rendimiento
académico o son menores que aquellos de las
estrategias de aprendizaje. Por ltimo, y desde el
cumplimiento del objetivo general, el modelo global
propuesto: Modelo de relaciones causales entre
variables motivacionales, cognitivas, metacognitivas,
contextuales del aprendizaje, educativas,
sociofamiliares y rendimiento académico, recurriendo
al andlisis de modelos de ecuaciones estructurales con
la aplicacion del programa AMOS 16.0, donde se
obtuvo, que a pesar de la significancia de la mayoria de
los pardmetros, el ajuste del modelo no es éptimo, es
necesario revisar las medidas usadas para las variables,
asi como considerar otras variables posibles que
intervengan en el modelo. Se decidid explorar un
modelo alternativo para los segmentos del modelo que
aun se encontraron conectados y tras eliminar aquellas
relaciones entre variables cuyo parametro no fue
significativamente diferente de cero (p>0.05): el
modelo explicativo estructural tedrico, usando el
paquete SEM 0.9-14 (Fox, 2008) en R 2.8.0 (R
Development Core Team, 2008): Modelo de relaciones
causales entre variables motivacionales, cognitivas,
metacognitivas, contextuales del aprendizaje y el
rendimiento académico: SEM en R. modelo ajustado
comprueba la existencia de la mayoria de las relaciones
puestas a prueba originalmente. En este sentido, el
efecto de las variables latentes sobre el desempefio
académico viene dado por un efecto pequefio de la
motivacion sobre las habilidades cognitivas, con un
coeficiente estandarizado de 0.23. En tanto que las
estrategias cognitivas ejercen un efecto grande sobre
las estrategias de autorregulacién metacognitva con
coeficiente estandarizado de 0.86. El efecto pequefio y
negativo (-0.23) obtenido entre las estrategias de
autorregulacion metacognitva y los logros académicos




estaria hablando de que no siempre los estudiantes que
manifiestan procesos autorregulatorios obtendrian las
mejores calificaciones. El contexto de aprendizaje si
ejerce un efecto importante sobre los resultados de
aprendizaje con un coeficiente estandarizado de 0.41.
Por otro lado, tanto los factores contextuales del
aprendizaje como los cambios que ocurren en la
motivacion del estudiante, afectan positivamente las
estrategias cognitivas de aprendizaje que el estudiante
utiliza en su proceso de aprendizaje escolar, con una
carga estandarizada de 0.23 y 0.75 respectivamente.
Finalmente, la motivacion se relaciona de forma
positiva y significativa (r=.60) con las variables de
contexto, lo cual significa que las estrategias que el
estudiante usa para controlar su tiempo y ambiente de
estudio, asi como la diligencia y esfuerzo para llevar al
dia las actividades y trabajos de las diferentes
asignaturas, y alcanzar las metas establecidas, durante
el proceso de aprendizaje, tienen un efecto reciproco en
el grado en que el estudiante se implica en una tarea
acadéemica por motivos como el reto, la curiosidad, sus
creencias y juicios acerca de su habilidad, para realizar
con éxito una tarea académica, y la maestria o dominio
en ella, y sus juicios del acerca de la importancia,
interés y utilidad del contenido de la asignatura.

Fuente. SPSS version 23.0



Anexo 12
Tabla 13
Datos descriptivos de las caracteristicas muestrales analizadas por cada estudio seleccionado

Estadisticos Universidad/ Carrera/ Afio de Cantidad de Poblacion Tipo de Procesos de
descriptivos de las  Instituciones Area de estudio estudio/ estudiantes Muestreo seleccion de la
caracteristicas de la Semestre/  Muestreados muestra
muestra: Ciclo

Participantes por
sexo Estadisticos
descriptivos de las
caracteristicas de la
muestra:
Participantes por
sexo Estadisticos
descriptivos de las
caracteristicas de la

muestra:
Participantes por
Sexo
Autor/Ano/Titulo
1. Inzunza-Melo, B.  Universidad Medicina. 1ro. 106 No se precisa Muestreo no Estudiantes de
C., Mérquez- de probabilistico  primer afio de la
Urrizola, C. & Concepcion. por carrera de
Pérez-Villalobos, Chile. accesibilidad. = medicina de una
C. (2020). universidad
Relacion entre tradicional en
aprendizaje Chile.
autorregulado,
antecedentes

académicos y
caracteristicas
sociodemograficas




en estudiantes de
medicina.

2. Barrera, L. F,, Universidad Facultad de 1ro hasta 4to 187 No se precisa Muestreo no  Estudiantes de 1ro
Vales, J. J., Sotelo- de Ciencias y Ciencias afo. probabilistico. a 4to afo de la
Castillo, M. A., Artes de Humanas y Facultad
Ramos-Estrada, D. Chiapas. Sociales. de Ciencias
Y. & Ocafa- México. Programas Humanas y
Zuiiga, J. (2020). educativos Sociales, inscritos
Variables Desarrollo en los
cognitivas de los Humano y programas
estudiantes Psicologia. educativos de
universitarios: su Desarrollo
relacion con Humano y
dedicacion al Psicologia en una
estudio y universidad del sur
rendimiento de México.
académico.
3. Navea-Martin, A.  Universidad Cienciasde la  1ro hasta 3ro. 508 No se precisa  No se precisa Estudiantes de
& Varela-Montero, Alfonso X EI  Salud: Grado en aunque por las titulaciones de
I. (2019). sabio y enfermeria y caracteristicas  ciencias de la
Variables Centro Grado en del  proceso Salud, grado en
motivacionalesy  Universitario Fisioterapia. selectivo y la Enfermeriay grado
cognitivas San Rafael- cantidad de en Fisioterapia,
predictivas del Nebrija. participantes pertenecientes  a
rendimiento en Universidades parecen  ser los cursos de 1ro,
estudiantes privadas muestras  no 2doy 3ro.
universitarios de situadas en probabilisticas.
ciencias de la Madrid-
salud. Espana.
4. Dalbosco, S. N. P.,  Universidad Derecho, Estudiantes 404 No se precisa  No se precisa Estudiantes
Ferraz, A.S. & de Séo Psicologia. universitarios aunque por las universitarios de
Santos, A. A. A. Francisco, Arquitectura 'y de reciente caracteristicas  reciente ingreso de
(2018). Metas de  Campinas-SP, Urbanismo, ingreso. del  proceso curso diurno 'y




realizacéo, Brasil. Ingenieria Civil, selectivo y la nocturno de wuna
autorregulacédo da Medicina, cantidad  de institucion de
aprendizagem e Cursos de participantes educacién superior
autopercepcéo de Odontologia, parecen ser de un municipio
desempenho em Ciencia de la muestras  no interior de Rio
universitarios. Computacion, probabilisticas. Grande del Sur.
Administracion,
Sistemas de
Informacion e
Ingenieria
Mecanica.
Larruzea-Urkixo,  Universidad Grado de lery 2do 456 No se precisa  Muestreo no Estudiantes de
N. y Cardefioso del Pais Educacion afio. probabilistico  primer y segundo
Ramirez, O. Vasco Primaria y del incidental. curso del Grado de
(2020). (UPV/EHU). Grado de Educacion
Diferencias Facultad de Educacién Primaria y del
individuales en Educacion de Infantil Grado de
aprendizaje Bilbao. Educacién Infantil
autorregulado de Esparia. de la Facultad de
estudiantes de los Educacion de
Grados de Bilbao de la
Educacion: género, Universidad  del
especialidad, notas Pais Vasco
y desempefio (UPV/EHU) en
académico. Espafia,
seleccionados de
manera incidental.
Todos los alumnos
que asistieron a
clase ese dia.
6. Martinez, J. & Universidad Psicologia 2do curso 136 No se precisa  Muestreo no Estudiantes de 2do
Medina, A. (2019). de Murcia probabilistico  curso del Grado de

Enfoques de

intencional.

Psicologia de la




aprendizaje,
autorregulacion y
autoeficacia y su
influencia en el
rendimiento
académico en
estudiantes
universitarios de
Psicologia.
European Journal
of Investigation in
Health,
Psychology and
Education, 9 (2),
95-107.

Universidad de
Murcia (durante el
curso 2014/15).

7. Herndndez, A.S.,  Universidad Odontologia IV semestre. 48 No se precisa  Muestreo no Un grupo de 48
Torres, F., Fang, publica de probabilistico  estudiantes de 1V
L. C., & Diaz- Cartagena. intencional. semestre de la
Caballero, A. J. Facultad de Facultad de
(2017). Estrategias  Odontologia. Odontologia de la
de aprendizaje en Colombia Universidad de
estudiantes de Cartagena.
odontologia de una
universidad
publica en
Cartagena,
Colombia.
8. Aparicio-Ley, E., 4 Licenciaturas Ial Xl 701 163000 Muestreo no A partir de una
Cavazos-Arroyo, Universidades del decanato de semestre. probabilistico  poblacion de
J., & Gaeta- privadas de ingenieria, por 163000 estudiantes
Gonzalez, M. L. México. ciencias de la conveniencia.  de 4 universidades
(2021). La calidad salud, de México, la
del servicio economia, muestra se




bibliotecario y el
desempefio
académico en la
universidad: un
modelo
explicativo.

decanatos de
ciencias
bioldgicas, artes
y humanidades
y ciencias
sociales.

seleccion0 a través
de un muestreo no
probabilistico por
conveniencia, de
acuerdo con la
poblacién

estudiantil de
licenciatura de
cada universidad,
un error de
precision del 4% y

un nivel de
confianza del
97%, se obtuvo

una muestra de
701 estudiantes.

9. Gaeta-Gonzalez, Universidad Carreras de lyll 739 No se precisa Muestreo no La muestra se
M. L., y Cavazos- privada del ingenierias semestre. probabilistico  selecciond
Arroyo, J. (2016). centro de intencional. teniendo en cuenta
Relacion entre México. a los estudiantes
tiempo de estudio, universitarios, de
autorregulacion primer y segundo
del aprendizaje y semestres de las
desempefio carreras de
académico en ingenieria, de una
estudiantes universidad
universitarios. privada del centro
de México.
10. Alcala Adrianzén,  Universidad Ingenieria V, VI, Vily 135 400 estudiantes Muestreo no Estudiantes de
M.E., & César Vallejo Industrial. VIl ciclo en de ingenieria  probabilistico.  Ingenieria
Villoslada Chilén, (UCV)y el semestre industrial de las Industrial del V,
A. M. (2018). Universidad académico dos VI (UCV), VIl y
Relacion entre el Privada del 2017-1. universidades. VIII (UPN) ciclo




aprendizaje

Norte (UPN)

de matricula

autorregulado y en la ciudad reqular en el
rendimiento de Trujillo. semestre
academico en Perd. académico 2017-I,
estudiantes de de acuerdo con la
Ingenieria disponibilidad en
Industrial de las universidades,
universidades de los estudiantes
Trujillo 2017. presentes al aplicar
Universidad el inventario vy
Catélica de aquellos que lo
Trujillo Benedicto completaron
XVI. Peru. adecuadamente.
11. Arpi Titi, J. Universidad Facultad de Il Semestre. 271 271. Desde el Muestreo no Procedimiento de
(2019). La Nacional de Ciencias de la estudio se hace probabilistico  seleccion orientado
autorregulacion del ~ San Agustin Educacién coincidir la intencional o por las
aprendizajeysu  de Arequipa. muestra con la  dirigida. caracteristicas  de
relacion con el Peru. poblacién Muestra la investigacion,
rendimiento censal. estudiantes del I

académico en los
estudiantes
universitarios del
Il semestre de la
Facultad de
Ciencias de la
Educacion de la
Universidad
Nacional de San
Agustin de
Arequipa-2017.
(Tesis de
Maestria).
Universidad

semestre de
Pregrado de la
Facultad de

Ciencias de la
Educacion de la
Universidad
Nacional de San
Agustin, 2017.




Nacional de San

Agustin de
Arequipa. Peru.
12. Velasco-Angulo, Pontificia Facultad de I, V,Vily 251 Se hablade una Muestreo no Fueron
C. E. (2019). Universidad Ciencias IX semestres. poblacion de  aleatorio por seleccionados
Aprendizaje Catolicadel  Administrativas: 610 estudiantes cuotas. aplicando la
autorregulado, Ecuador 4 carreras: de curso del férmula de
resolucion- (PUCE) de Escuela de inicio, medio y poblacion  finita
afrontamiento de Esmeraldas.  Contabilidad y final del presentada por
problemas y Universidad Auditoria, proceso Morales  (2012),
rendimiento privada. Administracion académico de segun la cual para
académico. (Tesis de Empresas, las carreras de una poblacion total
Doctoral). Comercio Ciencias finita de 610
Universidad del Exterior, Administrativas estudiantes con
pais Vasco. Administracion de la nivel de confianza
Bilboa, Espafia. Hotelera 'y universidad a = .05 y un
Sistemas y investigada. margen de error
Computacioén. de e = .05 la
muestra sera de
265 participantes,
teniendo en cuenta
el curso del inicio,
medio y final del
proceso
académico de las
carreras de
Ciencias
Administrativas de
la PUCESE.
13. Ramirez-Dorantes,  Universidad Facultad de 1ro hasta 5to 1140 No se precisa  Muestreo Se utilizd este
M. C. (2016). Autonoma de Ciencias afio. estratificado muestreo a fin de
Modelo causal de Yucatan Exactas (Lic. en proporcional. incluir sub-

los factores (UADY). Matematica, muestras




asociados al
aprendizaje
autorregulado
como mediador del
rendimiento
académico en
estudiantes
universitarios.
(Tesis Doctoral).
Universidad
Complutense de
Madrid. Espafia.

México. Ingenieria
Fisica, Quimica
Industrial);
Facultad de
Ciencias
Sociales y
humanidades
(Literatura
latinoamericana,
Psicologia,
Derecho);
Facultad de
Ciencias de la
Salud
(Odontologia,
Enfermeria,
Nutricién);
Facultad de
Ciencias
econémicas,
administrativas
y disefio del
habitat
(Contaduria 'y
administracion,
Economia,
Arquitectura).

suficientes de
grupos de
estudiantes: (i) de
ambos sexos; (ii)
de edades
representativas;
(i) de los cinco
cursos en los que
estan organizadas
las titulaciones;
(iv) de las
diferentes
titulaciones
representativas de
las  &reas  del
conocimiento  en
las que  esta

organizada la
universidad;  (iv)
con diferentes
niveles de
desempefio

escolar.




Anexo 13
Tabla 14

Principales procesos o variables identificados en los estudios

Variable Dimension a la Fr % Estudios segun autores
gue pertenece
Autoeficacia Motivacional/ 6 46,2% Navea - Martin y Varela - Montero,
afectiva 2019; Dalbosco, et al., 2018; Larruzea -
Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020;
Gaeta - Gonzalez y Cavazos - Arroyo,
2016; Velazco - Angulo, 2019; Ramirez
- Dorantes, 2016
Expectativas 2 15,4% Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -
Martin y Varela - Montero, 2019
Ansiedad de 5 38,5% Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -
aprendizaje Martin y Varela - Montero, 2019;
Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Valor de la tarea 5 38,5% Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -
Martin y Varela - Montero, 2019;
Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Orientacion a 4 30,8% Navea - Martin y Varela - Montero,
metas/ objetivos 2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
intrinsecos Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Orientacion a 4 30,8% Navea - Martin y Varela - Montero,
metas/ objetivos 2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
extrinsecos Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Creencias de 4 30,8% Navea - Martin y Varela - Montero,
control 2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Estrategias de Metacognitiva/ 6 46,2% Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -
autorregulacion Cognitiva Martin y Varela - Montero, 2019;
metacognitiva Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016; Gaeta
- Gonzélez y Cavazos - Arroyo, 2016
Pensamiento 5 38,5% Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -

critico

Martin y Varela - Montero, 2019
Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,




Aprendizaje
estratégico
Repeticion

Elaboracién

Organizacién

Aprendizaje
entre iguales

Busqueda de
ayuda

Manejo del
tiempo,
ambiente y
espacio

Regulacion del
esfuerzo

Contexto

Comportamiento

15,4%

23,1%

30,8%

30,8%

30,8%

69,2%

53,8%

46,2%

2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Inzunza - Melo, et al., 2020; Barrera, et
al., 2020
Barrera, et al., 2020; Larruzea - Urkixo
y Cardefioso - Ramirez, 2020; Ramirez
- Dorantes, 2016
Navea - Martin y Varela - Montero,
2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Inzunza - Melo, et al., 2020; Navea -
Martin y Varela - Montero, 2019;
Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo, 2019
Navea - Martin y Varela - Montero,
2019; Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Inzunza - Melo, et al., 2020; Barrera, et
al., 2020; Navea - Martin y Varela -
Montero, 2019; Navea - Martin y
Varela - Montero, 2019; Dalbosco, et
al., 2018; Larruzea - Urkixo y
Cardefioso - Ramirez, 2020; Larruzea -
Urkixo y Cardefioso - Ramirez, 2020;
Velazco - Angulo, 2019; Ramirez -
Dorantes, 2016
Inzunza - Melo, et al., 2020; Barrera, et
al., 2020; Navea - Martin y Varela -
Montero, 2019; Dalbosco, et al., 2018;
Larruzea - Urkixo y Cardefioso -
Ramirez, 2020; Velazco - Angulo,
2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Barrera, et al., 2020; Navea - Martin y
Varela - Montero, 2019; Dalbosco, et
al., 2018; Larruzea - Urkixo y
Carderfioso - Ramirez, 2020; Velazco -
Angulo, 2019; Ramirez - Dorantes,
2016

Fuente. SPSS version 23.0.



Anexo 14
Tabla 15

Instrumentos utilizados para medir el Aprendizaje Autorregulado

Instrumento Fr % Estudios segun autores
MSLQ (Pintrich et al., 1991) 5 38,5 Inzunza-Melo, et al., 2020;
Navea - Martin y Varela -Montero, 2019;
Larruzea - Urkixo y Cardefioso, 2020; Velasco
-Angulo, 2019; Ramirez - Dorantes, 2016
Escala de Evaluacion de 1 7,8 Barrera, et al., 2020
Autorregulacién del aprendizaje
de textos ARATEX-R (Nufiez,
Amieiro, Alvarez, Garcia, y
Dobarro, 2015)
Inventario de Procesos de 1 7,8 Dalbosco, et al., 2018
Autorregulacién del Aprendizaje-
IPAA (Rosario, Lourenco, Paiva,
NuUfez, Gonzalez-Pienda & Valle,
2009)
Cuestionario de Autorregulacion 1 7,8 Martinez y Medina, 2019
en el estudio, creado por el
segundo autor del trabajo
Romero-Medina
Inventario de Aprendizaje 1 7,8 Hernandez, et al., 2017
autorregulado, version 4.01
disefiada por Lindner, Harris y
Gordon (1996)
Instrumento de evaluacion de los 2 15,4 Aparicio - Ley, et al., 2021; Alcala - Adrianzén
procesos de autorregulacion, y Villoslada - Chilén, 2018a
basado en la escala de Rosario et
al. (2006, 2007, 2010)
El Inventario del aprendizaje 1 7,8 Alcala - Adrianzén y Villoslada - Childn,
autorregulado (SRLI) Linder y 2018b
Harris (1992)
Cuestionario de las fases de la 1 7,8 Arpa - Titi, 2019

Autorregulacion del Aprendizaje
(CFAA), elaborado y validado en
la investigacion

Fuente. SPSS versién 23.0.



Anexo 15
Tabla 16

Variables y dimensiones con mayor evidencia de relacion en los estudios primarios sistematizados

Variable Dimensionalaque  Fr % Estudios segun autores
pertenece
Autoeficacia Motivacional/ 5 38,5 Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez (2020).
afectiva Velasco-Angulo (2019).
Navea-Martin y Varela-Montero (2019).
Martinez y Medina (2019).
Ramirez-Dorantes (2016).
Estrategia de manejo del Contexto 4 30,8 Velasco-Angulo (2019).
tiempo, ambiente y espacio Navea-Martin, A. & Varela-Montero (2019).
Alcala Adrianzén y Villoslada-Chilon (2018).
Ramirez-Dorantes (2016).
Estrategia de Metacognitiva 4 30,8 Inzunza-Melo, et al. (2020).
autorregulacion /Cognitiva Velasco-Angulo (2019).
metacognitiva Martinez y Medina (2019).
Ramirez-Dorantes (2016).
Pensamiento critico Metacognitiva 3 23,1 Inzunza-Melo, et al. (2020).
/Cognitiva Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez (2020). Ramirez-Dorantes
(2016).
Regulacion del esfuerzo Metacognitiva 2 15,4 Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez (2020).
/Cognitiva Ramirez-Dorantes (2016).
Aprendizaje entre iguales y Conducta 2 15,4 Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez (2020).
Busgueda de ayuda Navea-Martin, A. & Varela-Montero (2019).
Valor de la tarea Motivacional/afecti 2 15,4 Velasco-Angulo (2019).
ca Ramirez-Dorantes (2016).
Orientacion a metas Motivacional/afecti 2 15,4 Larruzea-Urkixo y Cardefioso-Ramirez (2020).
intrinsecas/motivacion ca Ramirez-Dorantes (2016).
intrinseca
Ansiedad ante examenes ~ Motivacional/afecti 2 15,4 Inzunza-Melo, et al. (2020).

ca

Ramirez-Dorantes (2016).




Orientacion a metas Motivacional/afecti 1 7,69 Ramirez-Dorantes (2016).
extrinsecas/motivacion ca
extrinseca
Meta de autoensalzamiento  Motivacional/afecti 1 7,69 Navea-Martin, A. & Varela-Montero (2019).
ca
Aprendizaje estratégico 1 7,69 Inzunza-Melo, et al. (2020).
Estrategias de repaso 1 7,69 Velasco-Angulo (2019).
Estrategias de elaboracion 1 7,69 Ramirez-Dorantes (2016).
Estrategias de organizacion 1 7,69 Ramirez-Dorantes (2016).

Fuente. SPSS version 23.0



Anexo 16
Tabla 17

Aspectos tedricos - metodologicos del AAR

Titulo Autores | Definicion asumida | Concepcion | Modelo | Dimensione | Fases desde la | Dimensiones Fases Instrumentos/unidi
del /Ao de AAR Teorica/Aut | de AAR | sdesde la teoria del AAR | Evaluadas del Evaluadas mensional o varias
Articulo ores de teoria del AAR del AAR dimensiones
AAR ARR (evaluacién global
de
cursos/aprendizaje
6
especifica/Asignatu
ra)
1. Relac | Inzunza | Concepto clave en | Perspectiva | Modelo | 4 Areas: 4 Fases: 9 factores, en 2 | No hay MSLQ/Varias
i6n -Melo, | la educacion Social- de AAR | Cognicién/ | Primera: Subescalas: distincion dimensiones/Asign
entre | B.C., superior, ya que Cognitiva de Metacognici | planificacién y | Motivaciony explicita de | atura.
apren | Marque | ofrece la que define | Pintrich | én; activacion; Estrategias de evaluacion | Escala Likert 7
dizaje | z- posibilidad de el (2000) Motivacion/ | Segunda: aprendizaje. 3 de fases
autorr | Urrizol | formar aprendices | aprendizaje afecto; monitorizacion | factores de la evaluada.
egula | a, C.,y | autbnomos capaces | desde una Conducta. 0 subescala de
do, Pérez- | de gestionar su perspectiva Dos autoobservaci6é | motivacion:
antec | Villalo | proceso de estudio | comprensiv subescalas o | n; Tercera: valor de la tarea,
edent | bos, C. |y desarrollar a e integral Dimensione | regulacion y expectativas y
es (2020). | competencias que | cuyos s: Subescala | control; ansiedad; 6
acadé les garanticen el representant de Cuarta: factores de la
micos éxito a lo largo de | es clésicos Motivacion | evaluacion subescala de
y la vida, dentro y son los y Subescala | (reacciony estrategias de
caract fuera del contexto | autores de reflexion). aprendizaje:
eristic académico. Implica | Zimmerman estrategias organizacion,




as
socio
demo
grafic
asen
estudi
antes
de
medic
ina.

la regulacion de la
cognicion, del
comportamiento y
la motivacion en
funcion de metas
concretas y el uso
de diferentes
estrategias
adaptadas a los
distintos entornos
de aprendizaje y a
los recursos
disponibles en cada
momento
(Fernandez,
Bernardo, Suarez,
Cerezo, NUfiez y
Rosario, 2013). En
términos de
resultados, aquellos
alumnos que gozan
de mejores
habilidades
autorregulatorias
expresan una
mayor satisfaccion
académica,
aprenden mas con
menos esfuerzo3 y

(2000) y
Pintrich
(2000).

de
aprendizaje.

autorregulacion,
pensamiento
critico,
aprendizaje
estratégico,
manejo del
tiempo y
ambiente de
estudio y
busqueda de
ayuda.




se vinculan con un
mejor rendimiento
académico (Lamas,
2008; Norabuena,
2011; Rodriguez-
Fuentes, 2009), por
lo cual se les
considera mas
eficaces,
proactivos, con
iniciativa para
buscar ayuda y
capaces de regular
el esfuerzo que se
necesita para
alcanzar una meta
elegida
previamente
(Daura, 2015).

Varia
bles
cognit
ivas
de los
estudi
antes
unive
rsitari
0S: su

Barrera
, L. F.,
Vales,
J. J.,
Sotelo-
Castillo
, ML A,
Ramos-
Estrada
,D. Y.,

La autorregulacién
del aprendizaje es
un concepto que
indica la
supervision y el
control que los
individuos poseen
de sus actividades
de aprendizaje,
ademas, ayuda a

Perspectiva
Cognitiva
del
aprendizaje.

Se parte
de la
concepci
on de
diferente
s autores
acerca
del
aprendiz
aje

Variables
cognitivas.
El AAR se
evalua
como
indicador
global y
COmo una
variable
cognitiva

No se declaran
fases de
manera
explicita.

El AAR se
evallia como
indicador Unico,
global, aunque
centrado en una
materia o
contenido
especifico
(aprendizaje de
textos) y como

No se
declaran
fases de
manera

explicita.

Unidimensonal/Asi
gnatura.

12 items. Escala
Likert5




relaci
on
con
dedic
acién
al
estudi
oy
rendi
mient
0
acadé
mico.

y
Ocafa-

Zudiga,
J.
(2020).

evaluar el
progreso en las
tareas de
planificacion y
control de las
acciones necesarias
para lograr el éxito
en los estudios
(Gonzalez,
Castafieda, y
Maytorena, 2009).
La caracteristica
mas destacada
atribuida a la
autorregulacion es
que el estudiante
tiene control sobre
su propio
aprendizaje, asi
como la direccion
de sus procesos
cognitivos y
motivacionales
para alcanzar sus
logros académicos
(Boekaerts, y
Cascallar, 2006).
Zimmerman (2008)
sefiala que la

autorreg
ulado
(Boekaer
ts, y
Cascallar
, 2006;
Gonzélez

Castafied
a, y
Maytore
na, 2009;
Zimmer
man,
2008).
No se
explicita
un
modelo
particula
r. Se
prueba
de
manera
hipotétic
aun
modelo
para
explicar

que explica
el
aprendizaje,
haciendo
alusion a
este como
variable
cognitiva.
Se concibe
de manera
diferenciada
a esta
variable la
subescala
de
estrategias
de
aprendizaje
del MSLQ
propuesta
para evaluar
precisament
e dicho
constructo.

una variable
cognitiva que
explica el
aprendizaje,
haciendo alusion
a este como
variable
cognitiva. Se
concibe de
manera
diferenciada a
esta variable la
subescala de
estrategias de
aprendizaje del
MSQL, Escala
de Estrategias de
Aprendizaje del
cuestionario de
estrategias
motivadas para
el aprendizaje
(MSQL) por
Pintrich, Smith,
Garcia y
Mckeachie
(1991),
traducido al
espariol por




autorregulacion del
aprendizaje
representa los
procesos de
autodireccion y
autoconfianza que
permiten a los
estudiantes
transformar sus
habilidades
mentales en
habilidades de
rendimiento
académico.

la
dedicaci
on al
estudio y
el
rendimie
nto
académic
0,a
través de
variables
cognitiva
sde
estudiant
es
universit
arios,
tales
como
autorreg
ulacién,
orientaci
on hacia
el futuro
y
estrategi
as de
aprendiz
aje.

Sotelo (2007).




Varia
bles
motiv
acion
alesy
cognit
ivas
predic
tivas
del
rendi
mient
oen
estudi
antes
unive
rsitari
0s de
cienci
as de
la
salud.

Navea-
Martin,
A,y
Varela-
Monter
o, l.
(2019).

Conciben la
importancia
esencial de
variables del
ambito cognitivo y
metacognitivo y se
hace especial
énfasis en el
aspecto
motivacional
(Panadero y
Alonso-Tapia,
2014; Pintrich y
Schunk, 2006;
Zimmerman,
2008).

Perspectiva
Social-
Cognitiva
que define
el
aprendizaje
desde una
perspectiva
comprensiv
a e integral
cuyos
representant
es clasicos
son los
autores
Zimmerman
y Pintrich.

Modelo
de
Pintrich
(2000) y
Modelo
de
Zimmer
man
(2000)

4 Areas:
Cognicion/
Metacognici
on;
Motivacién/
afecto;
Conducta.
Dos
subescalas o
Dimensione
s: Subescala
de
Motivacién
y Subescala
de
estrategias
de
aprendizaje.

No se declaran
fases de
manera
explicita.

2 Subescalas:
Motivacion y
Estrategias de
aprendizaje. En
la subescala de
motivacion (35
items):
componente de
valor (4 tipos de
metas: meta de
autoensalzamien
to, meta de la
tarea, meta de
autofrustracion
del ego, meta de
evitacion del
esfuerzo y se
incluye el valor
de la tarea),
componente de
expectativas
(creencias de
autocontrol del
aprendizaje y
autoeficacia
para el
aprendizaje y el
rendimiento) y
componente de

No hay
distincién
explicita de
evaluacion
de fases
evaluada.

MSLQ. Varias
dimensiones.
Global




afectividad
(preocupacion
por los
examenes,
ansiedad como
variable). En la
subescala de
estrategias de
aprendizaje (50
items):
estrategias
cognitivas
(elaboracion,
organizacion,
pensamiento
critico y aunto
interrogacion),
estrategias
metacognitivas
(autorregulacion
metacognitiva),
Estrategias de
control de los
recursos
(gestion del
tiempo y lugar
de estudio,
regulacion del
esfuerzo,




busqueda de

ayuday
aprendizaje con
otros
comparieros).
Metas | Dalbos | Este processo tem | Perspectiva | Modelo | A partirde | 3 Fases: Fase Instrumento Evalua las IPAA Inventario de
de co, S. por caracteristica | Social- ciclico un previa o de unidimensional, | tres fases Procesos de
realiz | N.P., principal oferecer | Cognitiva de instrumento | planificacion; | compuesto por 9 | del modelo | Autorregulacion
acdo, | Ferraz, | recursos paraque o | (Zimmerma | Zimmer | unidimensio | Fase de items que se ciclico de del Aprendizaje-
autorr | A. S.,y | estudante consiga | n, 2000, man nal se realizacion o conformé sobre | Zimmerman | IPAA.
egula | Santos, | estabelecer e 2013). (2000, evallan ejecucion y la base del : Unidimensional.
cao A A cumprir objetivos 2013). brevemente | Fase de modelo ciclico | Planificacié | Global
da A. direcionados a componente | autoevaluacion | de Zimmerman, | n, Ejecucion
apren | (2018). | rotina académica, S 0 segun sus fases. |y
dizag partindo do Cognitivos, | autorreflexion. | Evalla Autoevalua
eme pressuposto de que Metacogniti brevemente cion.
autop 0 estudante pode vos, la componentes
ercep ser um agente autoeficacia cognitivos,
cao ativo da sua (motivacion metacognitivos,
de aprendizagem al)ylo la autoeficacia y
dese (Zimmerman, comportame lo
mpen Schunk, & ntal. comportamental.
ho em DiBenedetto,
unive 2015). A ARA ¢é
rsitari constituida por
0S. quatro aspectos

principais, de
ordem cognitiva,
afetiva,




comportamental e
ambiental. O
processo da
autorregulacéao da
aprendizagem,
segundo
Zimmerman (2000,
2013) ocorre de
forma ciclica e
envolve trés fases,
denominadas de
fase prévia, fase de
realizacdo e fase de
autorreflexdo.

Difer
encias
indivi
duale
sen
apren
dizaje
autorr
egula
do de
estudi
antes
de los
Grado
sde

Larruze
a-
Urkixo,
N., y
Carden
0S0-
Ramire
z, O.
(2020).

Proceso a través
del cual las
personas activan y
mantienen
cogniciones,
conductas y afectos
dirigidos
sistematicamente
hacia el logro de
sus metas, teniendo
en cuenta sus
posibilidades y
limitaciones. La
autorregulacion en
el aprendizaje

No se
declara,
pero se
deduce que
parten de la
teoria sicuol
cognitiva de
pintrich y
zimmerman

No se
declara,
aunque
queda
implicito
desde la
teoria
que se
maneja

4 Areas:
Cognicion/
Metacognici
on;
Motivacién/
afecto;
Conducta.
Dos
subescalas o
Dimensione
s: Subescala
de
Motivacion
y Subescala
de

No se declaran
pero queda
implicito en la
teoria social
cognitiva

4 Fases:
Primera:
planificacion y
activacion;
Segunda:
monitorizacion
0
autoobservacié
n; Tercera:
regulacion y

Variables
motivacionales/a
fecto:
Componente de
valor:
orientacion a
objetivos
intrinseco,
orientacién a a
objetivos
extrinsecos,
valor concedido
a la tarea.
Componente de
expectativa:

No se
declara de
manera
explicita la
evaluacion
por fases

MSLQ, varias
dimensiones.

Global

81 items, 1-7




Educa incluye elementos estrategias | control; control de

cion: tanto de motivacion de Cuarta: creencias

géner como de estrategias aprendizaje. | evaluacion aprendizaje,

0, de y hace hincapié (reacciéon y autoeficacia

especi en la importancia reflexion). para el

alidad de contextualizar aprendizaje y

: los procesos de el desempefio

notas aprendizaje en los Componente

y ambitos especificos afectivo:

dese de socializacion del Ansiedad ante

mpef alumnado examenes

0

acadé

mico.

Enfoq | Gdmez- | Consiste en el Perspectiva | No se 4 Areas: No se declara | Metacognitivos, | Evalua las 4 | Cuestionario de
ues Martine | control que ejercen | Social- declara | Cognicién/ cognitivos y fases Autorregulacién en
de z,J.,y | los estudiantes Cognitiva Metacognici motivacionales | descritas en | el estudio.

apren | Romero | sobre su cognicion, on; el Validado por el
dizaje | - comportamiento, Motivacion/ instrumento | segundo autor del

: Medina | emociones y afecto; que se trabajo.

autorr | , A. motivacion Conducta. propone, Unidimensional.
egula | (2019). | mediante el uso de Dos Antes de la | 22 items que
ciény estrategias para subescalas o tarea, evallan 4 fases de
autoef conseguir sus Dimensione durante, la tarea de estudio
icacia metas de s: Subescala despues y (antes, durante,

y su aprendizaje. de luego de la | despues de estudiar
influe Motivacion nota. y luego de la nota).
ncia y Subescala Escala Likerty




en el de dicotomica. Mide
rendi estrategias capacidad de
mient de autorregulacion del
0 aprendizaje. estudiante en las
acadé diferentes fases de
mico estudio y en el
en total.

estudi Aunque no se
antes precisa, por la
unive naturaleza del
rsitari instrumento parece
os de ser para una
Psicol asignatura

ogia. especifica.

Estrat | Hernan | La presenciade la | Perspectiva | el Dimensione | No se declara | Ejecutiva, No hay Inventario de
egias | dez, A. | autorregulacién constructivi | modelo | s Ejecutiva | de manera cognitiva, distincion Aprendizaje

de S., parece ser un sta pedagdgi | (metacognit | explicita, pero | motivaciony explicita de | autorregulado,
apren | Torres, | indicador de co iva) se incluyen en | control del evaluacion | version 4.01
dizaje | F., determinacion basado cognitiva, la definicion ambiente de fases. disefiada por

en Fang, previa de las metas en el motivacion | de las Lindner, Harris y
estudi | L. C,, para organizar la Construc |y control dimensiones o Gordon (1996).
antes | Diaz- actividad cognitiva tivismo. | del estrategias a Instrumento con
de Caballe | y obtener los logros ambiente. evaluar en la varias dimesiones,
odont | ro, A.J. | previstos autoredukacion pero que también
ologia | (2017). del se calacula de

de aprendizaje. manera

una unidimensional en

unive

un indicador Unico,




rsidad pero agrupado en
public diferentes niveles
aen de autorregulacion
Carta

gena,

Colo

mbia.

La Aparici | La autorregulacion | Perspectiva | Modelo | Através de | Lastres fases | Se evaluan No hay Instrumento creado
calida | o-Ley, | del aprendizajees | social ciclico las fases los | desde la teoria: | procesos distincion para la

ddel |E., un proceso cognitiva de procesos prevision, metacoignitivos | explicita de | investigacion que
servic | Cavazo | en el que los Zimmer | metacoigniti | desempefioy | y cognitivos, evaluacion | evalua variaos

i0 S- estudiantes man VoS y autorreflexion | motivacionales, | de fases, constructos

biblio | Arroyo, | autogenerany cognitivos, de contexto y solo a través | vinculados a la
tecari | J.,y toman control de motivaciona conductuales de los items | calidad del

oyel | Gaeta- | sus pensamientos, les, de desde el propio | ysu desempefio, entre
dese | Gonzal | sentimientosy contexto y instrumento contenido o | ellos los procesos
mpefi | ez, M. | acciones conductuale creado. através de | de autoregulacion
0 L. para optimizar y S. las otras del aprendizaje
acadé | (2021). | lograr sus objetivos variables basado en Rosario,
mico de aprendizaje. del AARq | et al2006 (este es el
enla Durante este se evallan | que consideramos),
unive proceso, los pero que en | pero los diferencian
rsidad estudiantes también el estudio de las estrategias

- un controlan y las de aprendizaje y las
model monitorean la diferencian | creencias de

0 efectividad de sus desde las autoeficacia.

explic estrategias terminologi | Estos procesos de
ativo. de aprendizaje asenel autorregulacion del




(Zimmerman y
Schunk, 2008) por
medio de tres
fases (Cassidy,
2011): prevision,
desempefio y
autorreflexion. En
la fase de
prevision, los
estudiantes
planean, establecen
objetivos,
seleccionan
técnicas de
aprendizaje y
encuentran
motivacién para
realizar la tarea.
Durante el
desempefio,

los estudiantes
verifican si las
estrategias elegidas
fueron apropiadas
para lograr sus
objetivos y,
finalmente, la
autorreflexion
ocurre cuando los

instrumento

aprendizaje, es
unidimensional y
global del contexto
de aprendizaje.




estudiantes,

de acuerdo con su
percepcion de los
resultados,
identifican las
mejores técnicas de
aprendizaje,
proceso
importante en la
motivacion y
seleccion de
estrategias
apropiadas para
futuras tareas
(GandomkKar et
al., 2016).

Relac
i6n
entre
tiemp
ode
estudi
0,
autorr
egula
cion
del
apren
dizaje

constituye un
concepto clave en
la formacion de los
estudiantes
universitarios, dado
que ayuda a los
alumnos a enfocar
su atencion e
involucrarse
activamente en las
tareas de
aprendizaje y el
material académico

Perspectiva
social
cognitiva

Modelo
ciclico
de
Zimmer
man con
sus tres
fases

Se evallan
los
procesos
metacogniti
VoS y
cognitivos,
motivaciona
les, de
contexto y
conductuale
S:
particularm
ente los

Las tres fases
desde la teoria:
prevision,
desempefio y
autorreflexion.

procesos de
autorregulacion
del aprendizaje
(que incluyen la
influencia de la
capacidad
percibida para
autorregular el
aprendizaje y la
utilidad
percibida de la
autorregulacion
del aprendizaje

Las tres
fases desde
la teoria:
prevision,
desempefio
y
autorreflexi
on.

Rosario et al 2016.
Uso de estrategias
de autorregulacion.
instrumento
estandarizado

que evalla 12
estrategias de
autorregulacion del
aprendizaje,
representativas de
las

tres fases del
proceso de




y
dese

mpef
0
acadé
mico
en
estudi
antes
unive
rsitari
0S

mediante habitos
de trabajo
efectivos, con
importantes
implicaciones en el
proceso de
aprendizaje y en el
éxito academico
(Boekaerts &
Corno, 2005;
Zimmerman,
2008).

En general, un
estudiante se
considera
autorregulado
cuando es capaz de
dirigir de

manera sistematica
SUS procesos
cognitivos,
afectivos y
comportamentales,
para el

logro de sus metas
académicas
(Zimmerman,
2008). Asi, el
propio estudiante

procesos de
autorregulac
ion del
aprendizaje
(que
incluyen la
influencia
de la
capacidad
percibida
para
autorregular
el
aprendizaje
y la utilidad
percibida de
la
autorregulac
ion del
aprendizaje
en el uso de
estrategias
de
autorregulac
ion del
aprendizaje)
, estos
ultimos
agrupados

en el uso de
estrategias de
autorregulacion
del aprendizaje),
estos ultimos
agrupados en
dos fatores
esenciales:

dos factores
esenciales:
planeacion;
ejecucion y
evaluacion

autorregulacion del
aprendizaje:
Planificacion,
desemperio y
autoevaluacion,
para el estudio
quedo solamente
con 8 reactivos y
los dos factores
mencionados.

Para el anlisis el
uso de Is etrategias
de autoregulacion
fue visto como
indicador
Unidimensional y
global del AAR.




es quien en dos

da sentido a los fatores
materiales que esenciales:
procesa y quien dos factores
decide lo que tiene esenciales:
que aprender, asi planeacion;
como la forma'y el ejecucion y
tiempo que dedica evaluacion
para hacerlo. De

ahi que el uso de

estrategias de

autorregulacion del

aprendizaje puede

explicar la

diferencia entre los

buenos y malos

aprendices

(Zimmerman &

Schunk, 2011).

10. Relac | Alcald- | Formade Perspectiva | Modelo | Dimensione | 3 Fases: 1 Fase | Ejecutiva, Evalta las 3 | La tercera version
ion Adrianz | aprendizaje que los | constructivi | ciclico s Ejecutiva, | de Cognitiva, fase el (SRLI) esta
entre | én, M. | estudiantes sta: se de fases | cognitiva, planificacion Motivacion y formado por 60
el E.y realizan, segun el encuentra de motivacion | (Forethought control de items (adapatada
apren | Villosla | tipo de su formado por | Zimmer |y control phase), 2 Fase | ambiente por Norabuena
dizaje | da- motivacién para aquellos man del de ejecucidn (2011),
autorr | Chilén, | aprender, principios (2000) ambiente. (Performance )relacionados a la
egula | A. M. utilizando una o que phase), 3 Fase medicion de 4
doy | (2018). | mas medidas explican de auto- subescalas”
rendi autorreguladoras coémo se reflexion (Self- Fue elaborado por




mient
0
acadé
mico
en
estudi
antes
de
Ingen
ieria
Indust
rial

de
unive
rsidad
es de
Trujil
lo
2017.

(de naturaleza
cognitiva,
metacognitiva,
volitiva o
conductual) y el
seguimiento del
progreso de su
aprendizaje.

construyen
los distintos
saberes y
estan
organizados
en dos
grandes
bloques: los
relacionado
scon la
construccié
n de
significados
y la
atribucion
de sentido
que los
estudiantes
otorgan a
los
contenidos,
y los
relacionado
scon la
revision,
modificacio
ny
construccié
n de

reflection
phase)

Linder y Harris
(1992) se basé en
el modelo (SESRL)
de Zimmerman
(consytaba de 80
items).




esquemas
de
conocimient
0, para
dotar a los
estudiantes
de
instrumento
S
(esquemas)
que
permitan
realizar
aprendizajes
significativo
s y dotados
de sentido

11.

La
autorr
egula
cién
del
apren
dizaje
y su
relaci
on
con el
rendi

Arpi-
Titi, J.
(2019).

La autorregulacion
es un proceso de
reflexion y accion
sobre las
actividades que se
realizan al
emprender una
determinada tarea.
El aprendiz observa
y analiza las
caracteristicas de la
tarea, se plantea

Perspectiva
Social-
Cognitiva
que define
el
aprendizaje
desde una
perspectiva
comprensiv
a e integral
cuyos
representant

Modelo
ciclico
de fases
de
Zimmer
man
(2000)

3 fases con
indicadores
Planificacio
no
prevision
(analisis de
| atares,
creencias
automotivad
oras;
Desempefio
0 ejecucion

3 Fases: 1 Fase
de
planificacion
(Forethought
phase), 2 Fase
de ejecucidn
(Performance
phase), 3 Fase
de auto-
reflexion (Self-
reflection
phase)

No se declara

Evalua las 3
fases y sus
procesos

Cuestionario de las
fases de la
Autorregulacion
del Aprendizaje
(CFAA), elaborado
y validado en la
investigacion.
Escla Likert 1-5

A pesar g cuenta
con dimensiones se
evalua los niveles
de autorregulacion




mient
0
acadé
mico
en los
estudi
antes
unive
rsitari
os del
|
semes
tre de
la
Facult
ad de
Cienc
ias de
la
Educa
cién
de la
Unive
rsidad
Nacio
nal de
San
Agust
inde

una meta y en base
a ella moviliza los
recursos
necesarios. Actla
para conseguir la
meta y si la misma,
después de un
proceso de
reflexion, requiere
un cambio de
estrategia o de
recursos, el
aprendiz
autorregulado
ejecuta las
modificaciones que
sean pertinentes.
La autorregulacion
implica tener
conocimientos
académicos y de
autocontrol. Es un
observarnos a
nosotros mismos y
estar dispuestos a
cambiar para
mejorar.

es clasicos
son los
autores
Zimmerman
y Pintrich.

(autoobserv
acion,
autocontrol)
Autorreflexi
on
(autojuicio,
autorreacion
)
SE
EVALUAN
VARIABL
ES
COGNITIV
AS,
METACOG
NITIVAS,
MOTIVACI
ONALES-
AFECTIVA
S,
CONDUCT
UAKES Y
DE
CONTEXT
0.

(muy alto, alto, ),
aunque para el
analisi de las
relaciones,
utilizaron las
medias de las
puntuaciones en un
indicador global y
unidimensional del
AAR A TARVES
DE PEARSON Y
SPERMAN.
COORRREL
DEBIL




Arequ

ipa -
2017.

12. Apren | Velasco | Muestran un Perspectiva | Modelo | 4 Areas: 4 Fases son Desde el MSLQ, | Evaltalas 4 | MSLQ,
dizaje | - resumen de las Social- de AAR | Cognicién/ | evaluadas de se evallan dos | fases, sin Varias
autorr | Angulo | diferentes teorias Cognitiva de Metacognici | manera secciones: una | distincion dimensiones,
egula | ,C.E. |parael nalisisde | (Pintrich, Pintrich | On; implicita, a concerniente a la | explicitaa | Global
do, (2019). | la autorregulacion | 2000). (2000) Motivacién/ | través de la motivacién con | través de
resolu y concluyen que las afecto; evalaucion de | seis subescalas | los factores
cién- teorias analizadas, Conducta. sus (31 items, con del AAR
afront muestran que el Dos dimensiones las subescalas:
amien esfuerzo por subescalas o | en las dos Metas de
to de autorregular la Dimensione | subescalas: orientacion
probl conducta se basa en s: Subescala | una de intrinseca,
emas “la anticipacion de de motivacion y Metas de
y la recompensa Motivacién | una de orientacion
rendi (operante), en la y Subescala | estrategias de | extrinseca,
mient necesidad de de aprendizaje. Valoracién de la
0 sentirse estrategias | Primera: tarea, creencias
acadé competentes de planificaciény | de autoeficacia,
mico. (fenomenoldgica, aprendizaje. | activacion; creencias de

vygotskiana y Segunda: control del
constructivista) y monitorizacion | aprendizaje y
en las expectativas 0 ansiedad) y otra
de realizar autoobservacio | seccion con el
adecuadamente la n; Tercera: uso de

tarea —autoeficacia regulacion y estrategias de

y expectativas de control; aprendizaje con
resultado— Cuarta: nueve




(sociocognitiva, evaluacion subescalas (50
procesamiento de (reaccion y items con las
la informacion y reflexion) subescalas: Uso
volitiva)” de estrategias
(Panadero & Tapia, de repaso,
2014, p. 14). elaboracion,
organizacion,
pensamiento
critico,
autorregulacion
metacognitiva,
Manejo del
tiempo y
ambiente de
estudio,
regulacién del
esfuerzo,
aprendizaje con
pares y
busqueda de
ayuda).
13. M | Ramire | El constructo de Perspectiva | Modelo | 4 Areas: 4 Fases son Desde el CMEA | Evalua las 4 | CMEA (adaptacion
odelo z- aprendizaje Social- de Cognicion/ | evaluadas de (adaptacion fases, sin espafiola del
causal | Dorante | autorregulado o Cognitiva Pintrich | Metacognici | manera espafola del distincion MSLQ), se evaluan
delos |s, M. C. | self-regulated (2000) y | On; implicita, a MSLQ), se explicitaa | varisa dimensiones
factore | (2016). | learning es Modelo | Motivacion/ | través de la evaluan una través de y de manera global
S concepto central de de afecto; evalaucion de | primera seccion | los factores | el proceso del
asociad varios modelos Zimmer | Conducta. sus de subescalas del AAR aprenizaje
os al teoricos del man Dos dimensiones motivacionales




aprendi
zaje
autorre
gulado
como
mediad
or del
rendimi
ento
académ
ico en
estudia
ntes
univers
itarios.

aprendizaje, que
en mayor o
menor medida,
integran los
factores principales
que intervienen en
el monitoreo,
control y
regulacion del
aprendizaje
(Pintrich, 1995,
2000a; Pintrich y
Zusho, 2002;
Schunk, 2005;
Schuk y
Zimmerman,
1994; Zimmerman,
1989). De hecho,
las estrategias
cognitivas, meta-
cognitivas y de
contexto y la
motivacion son
elementos que han
sido propuestos
como elementos
integrantes del
modelo de
aprendizaje

(2000).
Se
prueba
un
modelo
causal de
los
factores
asociado
sal
aprendiz
aje
autorreg
ulado
como
mediador
del
rendimie
ntoa
académic
0en
estudiant
es
universit
arios.

subescalas o
Dimensione
s: Subescala
de
Motivacién
y Subescala
de
estrategias
de
aprendizaje.

en las dos
subescalas:
una de
motivacion y
una de
estrategias de
aprendizaje.
Primera:
planificaciéon y
activacion;
Segunda:
monitorizacion
0
autoobservacio
n; Tercera:
regulacién y
control;
Cuarta:
evaluacion
(reacciéon y
reflexion)

(6): Metas de
orientacioén
intrinseca,
Metas de
orientacion
extrinseca,
Valoracion de la
tarea, creencias
de autoeficacia,
creencias de
control del
aprendizaje y
ansiedad; una
seccién de
subescalas de
estrategias de
aprendizaje (9),
con variables
cognitivas
(repeticion o
estrategias de
repaso,
elaboracion,
organizacion,
pensamiento
critico),
metacognitivas
(autorregulacion
metacognitiva) y




autorregulado
(Pintrich, 2000b).

de contexto
(Manejo del
tiempo y
ambiente de
estudio,
regulacion del
esfuerzo,
aprendizaje con
pares y
busqueda de
ayuda).




Anexo 17
Tabla 18

Aspectos Metodologicos del Aprendizaje Autorregulado abordados en los estudios

Autor/A | Dimensiones, Fases Instrumento | Versién Presenci | Indice de Tipo de escala | Tipo de Tipo de
fio/Titulo | variablesy Evaluad |sde utilizada del ade fiabilidad del de medicion evaluacion del variable
procesos as del medicion instrumento fiabilida | instrumento del AAR que ofrece | de
Evaluados del AAR del AAR (Adaptacion): dy (adaptado) AAR/Format | el instrumento medicion
AAR Caracteristicas validez | utilizado para 0 de respuesta | utilizado del AAR
en cuanto a su enla la medicién del para el
composicion y version | AAR. Indicios estableci
evaluacion del adaptad | de validez miento de
constructo a del relacion
instrum con el
ento RA
Inzunza- | 9 factores, en 2 Evalla Motivated El MSLQ-Ch: 3 Fluctuacion del | Likert 7. Evaluacion 1
Melo, B. | Subescalas: las 4 Strategies Version al Alfa de Donde 1 especifica del
C., Motivacién y fases, sin | Learning castellano y Cronbach por indicé “poco | AAR en una
Marquez | Estrategias de distincié | Questionnai | adaptada del factores desde | acuerdo”y 7 | asignatura
- aprendizaje. 3 n re (MSLQ) | original para 0,59-0,92 “gran paticular. Media
Urrizola, | factores de la explicita | (Pintrich, estudiantes acuerdo” con | de las
C.& subescala de através | Smith, universitarios la puntuaciones de
Pérez- motivacion: de los Garciay chilenos proposicion. cada dimension o
Villalobo | valor de la tarea, | factores | McKeachie, | (Inzunza, Pérez, factor del AAR:
s, C. expectativas y del AAR | 1991). Marquez, Ortiz, escala,
(2020). ansiedad; 6 Marcellini y cuantitativa,
Relacion | factores de la Duk, 2018). continua.
entre subescala de
aprendiz | estrategias de
aje aprendizaje:
autorreg | organizacion,
ulado, autorregulacién,
antecede | pensamiento




ntes critico,

académic | aprendizaje

0sy estratégico,

caracteri | manejo del

sticas tiempo y

sociode | ambiente de

mografic | estudioy

asen busqueda de

estudiant | ayuda.

es de

medicina

Educacio

n Médica

Superior,

34(2).

Barrera, | EI AAR se No se Escala de Escala de Indicador Unico | Likert Evaluacion

L. F., evalla como declaran | Evaluacion | Evaluacién de con una 5.Consta de especifica del
Vales, J. | indicador Unico, | fasesde | de Autorregulacion confiabilidad 12 itemscon | AAR en una

J, aunqgue centrado | manera | Autorregula | del aprendizaje de o= .83. 5 opciones de | materia. Media
Sotelo- en una materia o | explicita. | cion del de textos respuesta que | de las

Castillo, | contenido aprendizaje | ARATEX-R van desde puntuaciones de
M. A, especifico de textos (Nufez, nunca (1) los items para
Ramos- | (aprendizaje de ARATEX- | Amieiro, hasta siempre | estimar como
Estrada, | textos) y como R (Nufez, Alvarez, Garcia, (5). indicador Unico
D.Y.& | unavariable Amieiro, y Dobarro, la

Ocafa- cognitiva que Alvarez, 2015), adaptada autorregulacion
Zuiiga, explica el Garcia, y para los fines del aprendizaje.
J. aprendizaje, Dobarro, del estudio. Indicador
(2020). haciendo alusion 2015), con unidimenional:
Variable | aeste como una escala,

S variable confiabilida cuantitativa,
cognitiva | cognitiva. Se d de o= .86. continua.




s de los
estudiant
es
universit
arios: su
relacién
con
dedicaci
onal
estudio y
rendimie
nto
académic
0.
Psicume
X, 10(1),
61-74.

concibe de
manera
diferenciada a
esta variable la
subescala de
estrategias de
aprendizaje del
MSQL, Escala
de Estrategias de
Aprendizaje del
cuestionario de
estrategias
motivadas para
el aprendizaje
(MSQL) por
Pintrich, Smith,
Garcia y
Mckeachie
(1991),
traducido al
espanol por
Sotelo (2007).
La autora
reporté una
confiabilidad de
o= .92 en esta
escala. Once
items en escala
Likert con cinco
opciones de
respuesta que
van desde
totalmente en




desacuerdo(0)
hasta totalmente
de acuerdo(4),
que miden las
estrategias de
aprendizaje de
los estudiantes
en el uso de
estrategias, tales
como
resimenes,
analogias y
paréfrasis;
estrategias para
seleccionar
informacién
relevante;
estrategias de
repeticion;
gestion del
tiempo; solicitud
de apoyo a
otros, esfuerzo
para lograr los
objetivos
establecidos;
aplicacion de
conocimientos
en la toma de
decisiones; entre
otras estrategias.

Navea-
Martin,

2 Subescalas:
Motivacion y

No se
declaran

Motivated
Strategies

MSLQ adaptado
para (Navea, A.,

Fiabilidad de la
subescala de

Likert 5.
Consta del 85

Evaluacion
global,




A &
Varela-
Montero,
I. (2019).
Variable
S
motivaci
onales y
cognitiva
S
predictiv
as del
rendimie
nto en
estudiant
es
universit
arios de
ciencias
de la
salud.
Educacio
n Médica
Superior,
33(1), 1-
29.

Estrategias de
aprendizaje. En
la subescala de
motivacion (35
items):
componente de
valor (4 tipos de
metas: meta de
autoensalzamien
to, meta de la
tarea, meta de
autofrustracion
del ego, meta de
evitacion del
esfuerzo y se
incluye el valor
de la tarea),
componente de
expectativas
(creencias de
autocontrol del
aprendizaje y
autoeficacia para
el aprendizaje y
el rendimiento)
y componente
de afectividad
(preocupacion
por los
examenes,
ansiedad como
variable). En la
subescala de

fases de
manera
explicita.

Learning
Questionnai
re (MSLQ)
(Pintrich,
Smith,
Garcia 'y
McKeachie,
1991).

2015). Tesis
Doctoral.

motivacién: o=
.75. Fiabilidad
de la subescala
de estrategias
de aprendizaje:
o= .86

items con 5
opciones de
respuesta que
van desde 1
como nada
cierto hasta 5
como muy
cierto.

inespecifica del
AAR. Media de
las puntuaciones
de cada
dimension o
factor del AAR:
escala,
cuantitativa,
continua.




estategias de
aprendizaje (50
items):
estrategias
cognitivas
(elaboracion,
organizacion,
pensamiento
criticoy
auntointerrogaci
on), estrategias
metacognitivas
(autorregulacion
metacognitiva),
Estrategias de
control de los
recursos (gestion
del tiempo y
lugar de estudio,
regulacién del
esfuerzo,
busqueda de
ayuday
aprendizaje con
otros

compafieros).
Dalbosco | Instrumento Evalla Inventario Inventario de Indicador Gnico | Likert 5. Evaluacion
, S.N. unidimensional, | las tres de Procesos | Procesos de con una Donde 1 global,
P., compuesto por 9 | fases del | de Autorregulacion confiabilidad “nunca” y 5 inespecifica del
Ferraz, items que se modelo | Autorregula | del Aprendizaje- de o= .86. “siempre” AAR. Media de
A.S. & | conformd sobre | ciclico cion del IPAA (Rosario, las puntuaciones
Santos, la base del de Aprendizaje | Lourengo, de los items para
A. A. A. | modelo ciclico Zimmer | -IPAA Paiva, Nufez, estimar como




(2018). de Zimmerman, | man: (Rosério, Gonzélez- indicador unico
Metas de | segun sus fases. | Planifica | Lourenco, Pienda & Valle, la

realizacd | Evalla cion, Paiva, 2009). autorregulacion
0, brevemente Ejecucio | Nuriez, del aprendizaje:
autorreg | componentes ny Gonzalez- escala,

ulacéo cognitivos, Autoeval | Pienda & cuantitativa,

da metacognitivos, | uacion. Valle, continua.
aprendiz | la autoeficacia y 2009).

ageme lo

autoperc | comportamental.

epcéo de

desempe

nho em

universit

arios.

Revista

Brasileir

ade

Orientag

ao

Profissio

nal,

19(2),

75-84.

Larruzea | Evalua No se Motivated Motivated Fluctuacion del | Likert 7. Evaluacion
-Urkixo, | componentes declaran | Strategies Strategies of Alfa de Donde 1 global,

N.y cognitivos, fases de | of Learning | Learning Cronbach por correspondia | inespecifica del
Cardefios | metacognitivos, | manera Questionnai | Questionnaire factores en a “totalmente | AAR. Media de
0 afectivo- explicita. | re (MSLQ, | (MSLQ), ambas en las puntuaciones
Ramirez, | motivacionales, Pintrich, adaptado por secciones o desacuerdo” y | de cada

0. comportamental Smith, Ramirez, Canto, subescalas: en | 7 “totalmente | dimension o
(2020). esy Duncan & Bueno y la de de acuerdo” factor del AAR:
Diferenci | contextuales: 81 Mckeachie, | Echezarreta motivacion las escala,




as
individua
les en
aprendiz
aje
autorreg
ulado de
estudiant
es de los
Grados
de
Educacio
n:
género,
especiali
dad,
notas y
desempe
fio
académic
0.
Revista
de
Investiga
cion
Educativ
a, 38(2),
453-473.

items divididos
en dos
secciones: una
referente a la
motivacion y
otra dedicada
las estrategias de
aprendizaje. La
seccion de
motivacion
consta de 31
items que
evaltan la
orientacion a
objetivos
intrinsecos del
alumnado;
orientaciéon a
objetivos
extrinsecos;
valor concedido
a la tarea;
control de
creencias de
aprendizaje;
autoeficacia
para el
aprendizaje y
el desempefio;
ansiedad de test.
La segunda
seccion,
compuesta por

1991)

(2013)

fluectuaciones
oscilan entre
0,59-0,84; y en
la de estrategias
de aprendizaje
entre 0,49 hasta
0,79.

cuantitativa,
continua.




50 items, evalua
procesos como:
uso de
estrategias de
repeticion;
elaboracion;
organizacion;
pensamiento
critico;
regulacién
metacognitiva;
tiempo de
estudio y
entorno;
regulacion del
esfuerzo;
aprendizaje
entre igualesy

busqueda de

ayuda.
Martinez | No se declaran EvalGa 4 | Cuestionari | Cuestionario de Se calculo el Escalas tipo Evaluacion
, Javier de manera fases: ode Autorregulacién coeficiente alfa | Likerty global,
& explicita, pero se | fases de | Autorregula | en el estudio, de Cronbach dicotémicas. inespecifica del
Medina, | hace alusion latarea | cionenel creado por el a=0.607, No se dan AAR. Media de
Agustin. | desde lateoriay | de estudio, segundo autore siendo una detalles de las | las puntuaciones
(2019). el contenido de | estudio creado por | del trabajo fiabilidad mismas. como factor
Enfoques | los items a (antes el segundo | Romero- aceptable pero unidimensional y
de componentes de autor del Medina. baja. y también por factores
aprendiz | motivacionales, | empezar | trabajo se le aplicé el teniendo en
aje, cognitivos, a Romero- modelo de cuenta las fases
autorreg | comportamental | estudiar, | Medina. Rasch mencionadas, se
ulaciony | esy mientras (Abellan-Pérez, habla de
autoefica | contextuales. Se | estudia, 2018), capacidad de




ciaysu |evaluael AAR después pudiendo autorregulacion
influenci | de manera de comprobar que desde el

aenel unidimensional | estudiar los items se instrumento:
rendimie |y por factores y tras la ajustan a los Escala,

nto teniendo en nota del principios de cuantitativa,
académic | cuenta las 4 examen). dicho modelo. continua

oen fases duarante el

estudiant | estudio o

es proceso de

universit | aprendizaje.

arios de

Psicologi

a.

Europea

n Journal

of

Investiga

tion in

Health,

Psycholo

gy and

Educatio

n,9(2),

95-107.

Hernadnd | Ejecutiva, No se Inventario Inventario de Se calculo el No se precisa | Evaluacion

ez, A. S., | cognitiva, declaran | de Aprendizaje coeficiente Alfa global,

Torres, motivacion y fases de | Aprendizaje | autorregulado, de Cronbach y inespecifica del
F., Fang, | control del manera autorregula | version 4.01 se observo que AAR. La
L.C., & | ambiente explicita. | do, version | disefiada por la encuesta evaluacion de la
Diaz- 4.01 Lindner, Harris propuesta por relacion se
Caballer disefiada y Gordon Lindnery realiza como
0,A.J. por (1996). colaboradores, factor

(2017). Lindner, Adaptado a version 4,01 unidimensional,




Estrategi
as de
aprendiz
aje en
estudiant
es de
odontolo
gia de
una
universid
ad
publica
en
Cartagen
a,
Colombi
a. Univ
Odontol,
36(76),
1-20.

Harris y
Gordon
(1996).

traves de la
investigacion.

(10), mostro
una fiabilidad
alta con un alfa
de 0,87. Este
indice de
consistencia
interna tuvo
una fluctuacion
para las 4
dimensiones o
subesclas desde
0.549 hasta
0.678,
considerenados
e aceptable
pero baja.

teniendo en
cuenta las medias
de las
puntuaciones
como Escala,
cuantitativa,
continua pero
también a traves
de su
categorizacion en
niveles o grados
de
autorregulacion:
bajo, medio y
alto (variable
cualitativa).
También se
evalua de manera
descriptiva por
cada una de sus
subescalas
(varias
dimensiones) y
de manera
unidimensional, a
traves de las
medias de las
puntuaciones y el
establecimiento
de categorias o
grados:
deficiente, bajo,
medio, alto.




Aparicio
-Ley, E.,
Cavazos-
Arroyo,
J, &
Gaeta-
Gonzalez
, M. L.
(2021).
La
calidad
del
servicio
bibliotec
arioy el
desempe
fio
académic
oen la
universid
ad: un
modelo
explicati
VO.
Revista
Iberoame
ricana de
Educacio
n
Superior,
XI11(35),
185-205

Se evallan
procesos
metacognitivos
y cognitivos,
motivacionales,
de contexto y
conductuales
desde el propio
instrumento
creado para la
medicién del
AAR.

No hay
distincio
n
explicita
de
evaluaci
on de
fases,
solo a
través de
los items
ysu
contenid
ooa
través de
las otras
variables
del
AAR,
que
diferenci
an del
AAR
como
proceso.

Instrumento
creado para
la
investigacio
n que
evalla
varios
constructos
vinculados
a la calidad
del
desempefio
(basado en
escalas ya
validadas
para estos
fines), entre
ellos, la
evaluacion
de los
procesos de
la
autoregulaci
on del
aprendizaje
basado en la
escala de 12
items de
Rosario, et
al. (2006)
(este es el
que
consideram

Instrumento de
evaluacion de
los procesos de
autorregulacion,
basado en la
escala de
Rosario et al.
(2006), con
muestras de
fiabilidad a
traves del alfa
de Cronbach. Se
eligieron los
items con
valores mayores
a 0.7, quedando
conformada
solamnte de 12
items originales
ab items

Indicador Unico
con una
confiabilidad
desde el alfa de
Cronbach de o=
.79.y una
fiabilidad
compuesta pc=
.857, ambas
medidas de
consistencia
interna. Se
constato la
validez
discriminante y
convergente en
el estudio.

Likert 5.
Donde 1
“nunca”y 5
“siempre”

Evaluacion
global,
inespecifica del
AAR. Evaluacién
del aprendizaje
autorregulado a
través de las
medias de las
puntuaciones en
un anico factor
con una medida
escala,
cuantitativa. Se
evaluan en esta
misma medicion,
pero de manera
diferenciada a los
procesos de
autorregulacion
del aprendizaje,
la infleuncia
sobre el RA
(mediante el
modelo de
ecuaciones
estructurales
sem), las
creencias de
autoeficacia y las
estrategias de
aprendizaje
(ambas se
relacionan de




0s para el
establecimi
ento de
relaciones
con el RA).
La
autorregula
cion, la
diferencian
en el
estudio de
las
estrategias
de
aprendizaje
y las
creencias de
autoeficacia
. Desde esta
perspectiva,
la
autorregula
cion del
aprendizaje,
se evalla
como
unidimensio
nal, y global
en el
contexto de
aprendizaje
en general.

manera positiva y
significativa con
estos procesos de
autorregulacion).

Alcala-

Procesos de

Evalla

Para la

Instrumentos

Indicador

Likert 5.

Evaluacién




Adrianzé
n, M. E.,
&
Villoslad
a-Chilon,
A. M.
(2018).R
elacion
entre
tiempo
de
estudio,
autorreg
ulacion
del
aprendiz
ajey
desempe
fio
académic
oen
estudiant
es
universit
arios.
Revista
de
investiga
cion
Educativ
a, 23,
143-167.

autorregulacion
del aprendizaje
que incluyen:
percepcion de
capacidad para
autorregular el
aprendizaje, la
utilidad
percibida de la
autorregulacion
del aprendizaje
y el uso de
estrategias de
autorregulacion
del aprendizaje,
este ultimo,
agrupados en
dos factores
esenciales:
planeacion;
ejecucion y
evaluacion.

las tres
fases del
modelo
ciclico
de
Zimmer
man:
Planifica
cion,
Ejecucio
no
Desemp
efioy
Autoeval
uacion.

evalaucion
de los 3
procesos de
autorregula
cién que se
conciben en
la
investigacio
n
(autoeficaci
a percibida,
utilidad
percibida y
uso de
estrategias
de
autorregula
cion del
aprendizaje)
se utilizan
tres
instrumento
S
estandariza
dos, cuya
escala de
repouesta es
de tipo
likert 5.
Estos
instrumento
s, evallan
dichos

estandarizados

de Rosario et al.

(2007) y
Rosario, et al.
(2010) y
adaptados y
validados para

la investigacion.

aceptable de
confiablidad a
través del alfa
de Cronbah de
los dos factores
en cada proceso
autorregulatori
0: Autoeficacia
percibida (.77 y
.74); Utilidad
percibida (.75 y
.65); Uso de
estrategias de
autorregulacion
(.76 'y .75). Se
constatd la
validez
discriminante y
convergente.

Donde 1
“nunca” y 5
“siempre”

global,
inespecifica del
AAR. Se evalla
como un idicador
dnico,
unidimesional, a
partir del calculo
de las medias de
las puntuaciones.
Aunque se
obtienen dos
factores
vinculados a las
fases de la ARR,
en su analisis se
considera el
proceso
autorregulatorio
como tal en una
sola dimension.




procesos de
manera
unidimensio
nal, aunque
se
establecen
dos factores
esenciales
teniendo en
cuenta las
fases del
AAR
(Planeacion
y Ejecucion
para los dos
primeros
procesos
(basado en
Rosario et
al., 2007) y
Planeacion
y
Ejecucién/e
valuacion
para el uso
de
estrategias
de
autorregula
cion
(Rosério,
Nufiez,
Gonzalez-




Pienda,
Valle Trigo
&
Guimarées,
(2010),
instrumento
que evalla
12
estrategias
de
autorregula
cion del
aprendizaje,
representati
vas de las
tres fases
del proceso
de
autorregula
cion del
aprendizaje,
aunque para
el estudio
quedo
solamente
con 8
reactivos y
los dos
factores
mencionado
S

. Alcala
Adrianzé

Ejecutiva,
Cognitiva,

No hay
distincio

El
Inventario

La version el
(SRLI) de

A través del
analisis de

Likert 5.
Donde 1 es

Evaluacion
global,




n, M. E.,
&
Villoslad
a Chiloén,
A. M.
(2018).
Relacion
entre el
aprendiz
aje
autorreg
uladoy
rendimie
nto
académic
oen
estudiant
es de
Ingenieri
a
Industria
| de
universid
ades de
Trujillo
2017.
Universi
dad
Catélica
de
Trujillo
Benedict
0 XVI.

Motivacion y
control de
ambiente

n
explicita
de
evaluaci
on de
fases,
solo a
través de
los items
ysu
contenid
0.

del
aprendizaje
autorregula
do (SRLI)
elaborado
por Linder
y Harris
(1992).

Norabuena
(2011), esta
formado por 60
items;
relacionados a la
medicion de las
4 subescalas.

fiabilidad Alfa
de Cronbach,
cuya
fluctuacion por
dimeniones va
desde 0,572
hasta 0,726 y
una fiabilidad
total de 0,897,
valores situados
entre
aceptables,
benos y
considerables;
y pruebas de
paramétricas
(Kolmogorov -
Smirnov por
tener serie de
datos mayor a
50).

No es tipico
en mien
absolutoy 5
es Casi
siempre es
tipico en mi.

inespecifica del
AAR. Se evalla
como un idicador
nico,
unidimesional, y
también a través
de sus 4
dimensiones,
estableciendo
niveles o grupos
tanto de manera
unidimensional
como por
dimensiones:
deficiente, bajo,
medio o alto.
(variable
ordinal). No
obstante para el
establecimiento
de relacién con
el AAR se utilza
los valores la las
medias de las
puntuaciones del
AAR anivel
unidimenional y
por dimensiones
(variable escala,
cuantitativa).




Perd.

L Arpi Titi,
J.
(2019).
La
autorreg
ulacion
del
aprendiz
ajeysu
relacion
con el
rendimie
nto
académic
oen los
estudiant
es
universit
arios del
1
semestre
de la
Facultad
de
Ciencias
de la
Educacio
ndela
Universi
dad
Nacional
de San

Evalua las
dimensiones,
procesos,
variables o
indicadores
dentro de las
fases de la
autorregulacion:
dentro de la fase
de planificacion
se conciben las
variables:
analisis de la
tarea, creencias
automootivadora
s; desde la fase
de ejecucion se
conciben las
variables:
autoobservacion,
el autocontrol; y
dentro de la fase
de
autorreflexion,
el autojuicio y la
autorreaccion.

Evalla
las 3
fases 'y
sus
procesos

Cuestionari
o de las
fases de la
Autorregula
cion del
Aprendizaje
(CFAA),
elaborado y
validado en
la
investigacio
n.

Cuestionario de
las fases de la
Autorregulacién
del Aprendizaje
(CFAA),
elaborado y
validado en la
investigacion.

El instrumento
fue validado a
través de juicio
de expertos en
aras de un
proceso de
acrecamiento a
su validez de
contenido y de
la medida de
consistencia
interna del alfa
de
Cronbach=.922
, COMO
indicador
global del
AAR.

Likert 5.
Donde 1 es
Nuncay 5
bastantes
veces

Evaluacion
global,
inespecifica del
AAR. Se evalua
para analisis
descriptivo,
como un
indicador unico,
unidimesional, y
en varias
dimensiones (por
fases y por
procesos de cada
fase) teniendo en
cuenta su
categorizacion en
niveles: muy alto,
alto, regular, bajo
y muy bajo. La
relacion con el
RA se efectua a
traves de las
puntuaciones
medias del esta
categoria de
manera
unidemsional
mediante la
medicion como
variable escala,
cuantitativa.




Agustin
de

0. (Tesis

creencias de

Arequipa
-2017.
(Tesis de
Maestria
).
Universi
dad
Nacional
de San
Agustin
de
Arequipa
. Perd.

. Velasco- | Desde el MSLQ, | Evalla Motivated MSLQ, Fluctuacion del | Likert 7. Evaluacion
Angulo, | se evallan dos las 4 Strategies adaptado por Alfa de Donde 1 global,
C.E. secciones: una | fases, sin | Learning Mufioz Vilches Cronbach por indicd “no me | inespecifica del
(2019). concerniente a la | distincié | Questionnai | Carmen Gloria dimenisones en | describe” y 7 | aprendizaje
Aprendiz | motivacioncon | n re (MSLQ) | (2012). la subescala de | “me describe | autoregulado.
aje seis subescalas explicita | (Pintrich, motivacion: muy bien”. Media de las
autorreg | (31 items, con através | Smith, desde 0.535- puntuaciones de
ulado, las subescalas: de los Garciay 0.795, en la cada dimension o
resolucié | Metas de factores | McKeachie, subescala de factor del AAR:
n- orientacion del AAR | 1991). estrategias de escala,
afrontam | intrinseca, aprendizaje: cuantitativa,
iento de | Metas de desde 0.428 y continua.
problema | orientacion 0.727.
sy extrinseca,
rendimie | Valoracion de la
nto tarea, creencias
academic | de autoeficacia,




Doctoral
.
Universi
dad del
pais
Vasco.
Bilboa,
Espana.

control del
aprendizaje y
ansiedad) y otra
seccion con el
uso de
estrategias de
aprendizaje con
nueve
subescalas (50
items con las
subescalas: Uso
de estrategias
de repaso,
elaboracion,
organizacion,
pensamiento
critico,
autorregulacion
metacognitiva,
Manejo del
tiempo y
ambiente de
estudio,
regulacién del
esfuerzo,
aprendizaje con
pares y
busqueda de
ayuda).

. Ramirez-
Dorantes
, M. C.
(2016).

Desde el CMEA
(adaptacion
espariola del
MSLQ), se

Evalla
las 4
fases, sin
distincio

Motivated
Strategies
Learning
Questionnai

Cuestionario de
Motivacion y

Estrategias de

Aprendizaje

Fluctuacion del
Alfa de
Cronbach por
dimenisones en

Likert 7.
Donde 1
indico “nada
cierto en mi”’

Evaluacion
global,
inespecifica del
AAR. Su




Modelo
causal de
los
factores
asociado
s al
aprendiz
aje
autorreg
ulado
como
mediador
del
rendimie
nto
académic
oen
estudiant
es
universit
arios.
(Tesis
Doctoral
.
Universi
dad
Complut
ense de
Madrid.
Espana.

evaluan una
primera seccion
de subescalas
motivacionales
(6): Metas de
orientacion
intrinseca,
Metas de
orientacion
extrinseca,
Valoracion de la
tarea, creencias
de autoeficacia,
creencias de
control del
aprendizaje y
ansiedad; una
seccién de
subescalas de
estrategias de
aprendizaje (9),
con variables
cognitivas
(repeticion o
estrategias de
repaso,
elaboracién,
organizacion,
pensamiento
critico),
metacognitivas
(autorregulacién
metacognitiva) y

n
explicita
a través
de los
factores
del AAR

re (MSLQ)
(Pintrich,
Smith,
Garcia 'y
McKeachie,
1991).

(CMEA).
Adaptacion del
MLSQ para el
contexto
mexicano en el
estudio,adaptado
al espariol.

la subescala de
motivacion:
desde 0.52-0.87
y un Alfa total
de 0.88; en la
subescala de
estrategias de
aprendizaje:
desde 0.43 y
0.77 y un Alfa
total de 0.90.
Indicios de
adecuada
validez
ecoldgica, de
contenido y de
constructo.

y 7
“totalmente
cierto en mi”.

evaluacion y
posterior analisis
se realiza sobre la
base de la media
de las
dimensiones y
factores del los
que se compone
el instrumento de
evaluacion.




de contexto
(Manejo del
tiempo y
ambiente de
estudio,
regulacion del
esfuerzo,
aprendizaje con
pares y
busqueda de
ayuda).

Fuente. SPSS version 23.0.

LEYENDA DE COLUMNA “Presencia de fiabilidad y validez en la version adaptada del instrumento”

1: Indicios de fiabilidad y validez en otro estudio. Se refiere la adaptacion del instrumento mencionando proceso de adaptacion
2: Indicios de fiabilidad en el estudio revisado

3: Ambas opciones

LEYENDA DE COLUMNA “Tipo de variable de medicion del AAR para el establecimiento de relacion con el RA”

1: Variable tratada como escala/cuantitativa

2: Variable cuantitativa/ordinal o tratada como nominal/cualitativa/agrupada en niveles o grupos

3: variables tratada de ambas formas: Escala y Nominal




Anexo 18
Tabla 19

Aspectos Tedricos-Metodoldgicos del Rendimiento Académico abordados en los estudios

Autor/ Ano/
Titulo/ Revista

Objetivo

Definicion RA

Concepcidn teodrica

Indicador de Tipo de

RA/Caracteristicas de la variable

medicién de
medicion
del RA
para el
calculo de
la relacion
con el
AAR

1. Inzunza-Melo, Describir la

B. C., Marquez- relacion entre el
Urrizola, C. &  aprendizaje
Pérez- autorregulado, los
Villalobos, C. ~ antecedentes
(2020). Relacign 2cademicos y las
entre caracteristicas

sociodemogréficas
en estudiantes de
medicina de primer
ano.

aprendizaje
autorregulado,
antecedentes
académicos y
caracteristicas
sociodemografic
as en estudiantes
de medicina.
Educacion
Médica

La definicién de
rendimiento
académico y su
concepcion en general
se asocia a la teoria
del aprendizaje
autorregulado, desde
aproximaciones
sociocognitivas,
haciendo coincidir las
caracteristicas del
rendimiento
académico alto con las
de los aprendices
autorregulados
(Lamas, 2008;
Norabuena, 2011,
Rodriguez-Fuentes,
2009; Dauras, 2015).

La definicidn de rendimiento
académico y su concepcion en
general se asocia a la teoria del
aprendizaje autorregulado, desde
aproximaciones sociocognitivas,
haciendo coincidir las
caracteristicas del rendimiento
académico alto con las de los
aprendices autorregulados
(Lamas, 2008; Norabuena, 2011;
Rodriguez-Fuentes, 2009;
Dauras, 2015). No se declara no
se declara una concepcion por
los autores, pero se establece
como indicador de rendimiento
en el estudio la nota media
obtenida de una asignatura.

Promedio final de una 3
asignatura, reportado por el
estudiante (pueden existir
$esgos por esta razon).
También, su agrupacion en 3
niveles de aprobacion:
aprobado, aprobado con
distincion y aprobado con
distincion maxima. Aunque
no es objeto de investigacion
tambien hacen alusién a los
antecedentes academicos a
traves de la nota de acceso a
la universidad como un
indicador importante del RA
posterior.




Superior, 34(2).

Se asume como
promedio de una
asignatura, no se
declara una definicion
por los autores.

Barrera, L. F.,
Vales, J. J.,
Sotelo-Castillo,
M. A., Ramos-
Estrada, D. Y. &
Ocafia-Zufiga,
J. (2020).
Variables
cognitivas de los
estudiantes
universitarios:
su relacion con
dedicacion al
estudio y
rendimiento
académico.
Psicumex,
10(1), 61-74.

Probar
empiricamente un
modelo que integra
variables
cognitivas del
estudiante de
autorregulacion,
orientacion al
futuro y estrategias
de aprendizaje, que
en estudios
anteriores han
demostrado estar
relacionadas con la
dedicacion al
estudio y el
rendimiento
académico de
manera aislada.

Una de las
dimensiones mas
importantes en el
proceso de ensefianza-
aprendizaje es el
rendimiento
académico de los
estudiantes (Ruiz,
Ruiz, y Ruiz, 2010).
El interés en su
estudio radicaen la
importancia que tiene
la educacioén en la
capacidad de los
alumnos para
contribuir ala
sociedad una vez que
terminan sus estudios
(Di, 2007). Encontrar
buenos predictores del
rendimiento es
relevante, es lo
principal, si lo que se
busca es aportar
conocimiento para que
se puedan realizar
intervenciones con el
fin de reducir el

Promedio de calificaciones
acumuladas durante los
cursos académicos,
autorreportado por el
estudiante (pueden existir
Sesgos por esta razén).

Se asumen las concepciones de
Edel (2003), en las que el se
tiene en cuenta como indicador
del rendimiento académico el
promedio de calificaciones
debido a que, en el enfoque del
rendimiento académico, las
calificaciones escolares son
una de las variables mas
utilizadas por los docentes e
investigadores. Dimesion
esencial en el proceso de
ensefianza apendizaje, su
evaluacion como indicador de
calidad en la educacion superior,
gue permite un acercamiento
objetivo a la realidad educativa.
Su trascendencia en el
conocimento de la trayectoria y
comportamiento académico, su
asociacion con conceptos como
aprobacion de cursos, el fracaso,
la repeticion, demora, abandono,
desercién y efectividad. La
variedad de investigaciones lo
asician con otros factores de
indole contextual, social,
personal e institucional.




fracaso académico o
aumentar la tasa de
éxito entre los
estudiantes
universitarios
(Garcia, Alvarado, y
Jiménez, 2000).
Investigaciones
previas sobre el
rendimiento
académico de los
estudiantes
universitarios
permiten conocer las
variables que entran
en juego en términos
de calidad y educacion
superior publica
(Artunduaga, 2008;
ElviraValdés, y Pujol,
2012; Ocaiia, 2011;
Sotelo, Echeverria,
Ramos, y Barrera,
2015; ToméasMiquel,
Exposito-Langa, y
Sempere-Castelld,
2014). Asimismo, al
observar su trayectoria
escolar se puede
identificar el
comportamiento
académico de los
estudiantes: su
rendimiento




académico,
aprobacién de cursos,
el fracaso, la
repeticion, demora,
abandono, desercién y
efectividad. La
tendencia apunta
directamente a la
calidad de la
educaciéon y su
evaluacion, por ende,
se considera necesario
profundizar en las
dimensiones, criterios,
indicadores, enfoques
metodoldgicos y
estrategias de calidad
en las instituciones de
educacion superior
(Garbanzo, 2007).

Un componente
indispensable para
abordar el tema de la
calidad de la
educacion superior es
el rendimiento
académico de los
estudiantes
universitarios, pues es
un indicador que
permite un
acercamiento a la
realidad educativa
(Diaz, Peio, Arias,




Escudero, Rodriguez,
y Vidal, 2002). En el
presente estudio se
han considerado
variables cognitivas
de los estudiantes,
como:
autorregulacion,

orientacion al futuro y

las estrategias de
aprendizaje.

3. Navea-Martin, Identificar qué

A. & Varela- variables

Montero, . motivacionales y

(2019). cognitivas

Variables predicen el

motivacionales  endimiento

y cognitivas académico y como
lo hacen.

predictivas del
rendimiento en
estudiantes
universitarios de
ciencias de la
salud.
Educacion
Médica
Superior, 33(1),
1-29.

El interés por el
estudio del
rendimiento
académico en la
universidad, ha
aumentado en los
altimos afios. Se ha
estudiado la
influencia de la
organizacion y de
los métodos
instruccionales; la
importancia de los
factores asociados al
contexto de los
estudiantes; los
métodos de
evaluacion; y sobre
todo, como los
estudiantes afrontan
sus tareas de
estudio, lo que se

No se declara no se declara una
concepcién por los autores, pero
se establece como indicador de
rendimiento en el estudio la nota
media obtenida en las
asignaturas de un cuatrimestre.

Promedio de calificaciones
acumuladas durante el
primer cuatrimestre. No se
especifica si la norta media
se obtuvo por autoinforme o
extraida de registros
oficiales.

1




traduce como
variables en el orden
personal de influencia
en el rendimiento
académico (enfoques
de aprendizaje,
estrategias y
motivacién. Como
indicador de
rendimiento en el

estudio se considera la

nota media obtenida
en las asignaturas de
un cuatrimestre

4. Dalbosco, S. N.
P., Ferraz, A. S.
& Santos, A. A.
A. (2018).
Metas de
realizacao,
autorregulacédo
da
aprendizagem e
autopercepcao
de desempenho
em
universitarios.
Revista
Brasileira de
Orientagéo
Profissional,

Evaluar las
correlaciones y el
nivel predictivo
entre las metas de
realizacion y
autorregulacion
del aprendizaje;
Verificar sus
diferencias con
relacion a la
autopercepcion del
desempefio de los
estudiantes.

Se asume como
promedio
autopercibido desde
los estudiantes en
términos porcentuales
de las notas de un
curso clasificandose:
inferior a 50%; entre
50-59% (baja
autopercepcion); entre
60-79% (media
autopercepcion); entre
80-100% (alta
autopercepcion), no se
declara una definicion
por los autores.

No se declara no se declara una
concepcion por los autores, pero
se establece como indicador de
rendimiento en el estudio la
autopercepcion del desempefio
académico por parte de los
estudintes de un curso
determinado, y su calificacion
segun términos porcentuales en
alto medio y bajo
autopercepcion del desempefio
académico.

Se establece como indicador
de rendimiento en el estudio
la autopercepcion del
desempefio académico por
parte de los estudintes de un
curso determinado, y su
calificacion se realiza luego,
segun términos porcentuales
en alto medio y bajo. La
autopercepcion del
desempefio académico puede
traer sesgos en la declaracién
por parte del estudiante de
este tipo de indicador.




19(1), 75-84.

Larruzea-
Urkixo, N. y
Cardefioso
Ramirez, O.
(2020).
Diferencias
individuales en

Analizar la
variabilidad en
dichos procesos en
funcién del género,
la especialidad, las
notas (de acceso y
de grado) y otras

No se declara una
definicién teorica,
solo se menciona
estudios empiricos
realizados acerca de la
relacion del RA y el
AAR.

No se declara una concepcion
teorica, solo se menciona
estudios empiricos realizados

acerca de la relacion del RA y el

AAR.

Nota media del grado de las
calificaciones obtenidas
hasta el momento de la
investigacion. No se precisa
si este indicador de RA fue
obtenido como autorreporte
0 por revision de registros

. variables de oficiales. Se establecieron
aprendizaje desempefio niveles o rangos de las
autorregulado de  acaqsmico. mismas para luego efectuar
estudiantes de las comparaciones con el
los Grados de AAR: “menos de 57, “de 5 a
Educacion: 77, “de 7297y “de 9 a 10”.
género, Aunqgue no es objeto de
especialidad, investigacion tambien hacen
notas y alusion a los antecedentes
desempefio academicos a traves de la
académico. nota de acceso a la
Revista de yniyersida_d como un
Investigacion |nd|caglor importante del RA
Educativa, posterior.

38(2), 453-473.
Martinez, Javier Analizar en No se declara una No se declara una concepcién Nota media de las
& Medina, poblacion definicién tedrica, tedrica, pero es concebido el asignaturas cursadas hasta el

Agustin. (2019).
Enfoques de
aprendizaje,
autorregulacion
y autoeficacia y
su influencia en

universitaria de
primeros cursos de
Psicologia, la
relacion de los
distintos enfoques
de aprendizaje, la
autorregul

pero es concebido el
rendimiento
academico como nota
media de las
asignaturas.

rendimiento academico como
nota media de las asignaturas.

momento de la investigacion
(final de primer cuatrimestre
de 2do curso) (No se precisa
si este indicador de RA fue
obtenido como autorreporte
0 por revision de registros
oficiales) y su agrupacion




el rendimiento
académico en
estudiantes
universitarios de
Psicologia.
European
Journal of
Investigation in
Health,
Psychology and
Education, 9 (2),
95-107.

por niveles o grupos:
suspenso, aprobado, notable
y sobresaliente. Ambas
medidas se usan para el
establecimiento de
relajciones.

Hernandez, A.
S., Torres, F.,
Fang,L.C., &
Diaz-Caballero,
A. J. (2017).
Estrategias de
aprendizaje en
estudiantes de
odontologia de
una universidad
publica en
Cartagena,
Colombia. Univ
Odontol, 36(76),
1-20.

Establecer el grado No se declara una
de aprendizaje definicién tedrica,
autorregulado en pero es concebido el

las areas ejecutiva, rendimiento
cognitiva, academico como nota
motivacional y media de las

control del asignaturas.
ambiente, con

relacion al

desempefio

académico en los
estudiantes de IV
semestre de la
Facultad de
Odontologia de la
Universidad de

No se declara una concepcién
tedrica, pero es concebido el

rendimiento academico como
nota media de las asignaturas.

Promedio académico
acumulado por los
estudiantes hasta el momento
de la intervencién. No se
precisa si fue autorreportado
por el estudiante o extraido
de registros oficiales. Este
promedio también fue
categorizado en: insuficiente,
regular, bueno, muy bueno y
excelente.

Cartagena.
Aparicio-Ley, Analizar si la Este constructo se La medida mas comun del Promedio académico
E., Cavazos- calidad del servicio define como el nivel  rendimiento académico de los acumulado de las asignaturas

Arroyo, J., &

de la biblioteca de rendimiento o la

estudiantes es el promedio de

0 cursos hasta el momento de




Gaeta-Gonzalez,
M. L. (2021). La
calidad del
servicio
bibliotecario y
el desempefio
académico en la
universidad: un
modelo
explicativo.
Revista
Iberoamericana
de Educacion
Superior,
X11(35), 185-
205

afecta el
rendimiento
académico de los
estudiantes, a
través de su
incidencia en la
autoeficacia del
alumnado,
participacion en la
biblioteca,
estrategias de
aprendizaje y
proceso de
autorregulacion del
aprendizaje

puntuacion obtenida al

final de un estudio
determinado en un
cierto periodo de
tiempo, por ejemplo,
un semestre o0 un

calificaciones (GPA) (Fiagborlo
y Kunu, 2016). El estudio del
rendimiento académico es dificil
debido a los diversos factores
que lo afectan, como son las
caracteristicas de los estudiantes,

programa académico
(Fiagborlo y Kunu,
2016). El estudio del
rendimiento
académico es dificil
debido a los diversos
factores que lo
afectan, como son las
caracteristicas de los
estudiantes, la calidad
del programa escolar,
la formacién de los
docentes y los
antecedentes
familiares de los
estudiantes, entre
otros (Zimmery
Haumann, 2013). La
medida mas comun
del rendimiento
académico de los
estudiantes es el
promedio de
calificaciones (gpa)
(Fiagborlo y Kunu,
2016). Algunos
investigadores han
demostrado la relacién

la calidad del programa escolar,
la formacion de los docentes y
los antecedentes familiares de
los estudiantes, entre otros
(Zimmer y Haumann, 2013). .

la investigacion.

Autorreportado por el
estudiante (pueden haber

$esgos).




directa entre la
autorregulacion y el
rendimiento
académico (Duru,
Duru y Balkis, 2014),
también se ha
demostrado que los
estudiantes con una
mayor autorregulacion
presentan mayores
logros académicos
(Montroy, Bowles,

Skibbe y Foster,
2014).

9. Alcalé- Contribuir al Conciben el Conciben el desempefio Promedio académico
Adrianzén, M. estudio de los desempefio académico académico como un proceso acumulado hasta el momento
E. & distintos factores COMO un proceso complejo y dependiente de la investigacién. No se
Villoslada- que condicionan el complejoy principalmente de factores precisa si este promedio
Childn, A. M. desempefio dependiente personales y contextuales (Gaeta concebido como RA
(2018).Relacion académico en la principalmente de et al., 2012; Nufiez, Rosario, posterior, se autorreporta por

. universidad. factores personalesy  Vallejo y Gonzélez-Pienda, parte del estudiante o es

entre tiempo de . . . . .

. Evaluar en qué contextuales (Gaeta et 2013). Se concibe el rendimiento extraido de registros
estudio, , medida el tenerun  al., 2012; Nufiez, académico (posterior, porque oficiales. También, se
autorregulacion o qimiento Rosario, Vallejo y ademas se concibe el RA previo  determinacion de grupos,
del aprend~|zaje académico alto, Gonzalez-Pienda, que no es objeto de niveles o categorias en dicho
y desempefio medio o bajo se 2013). Se concibe el investigacién) como promedio promedio: suspenso,
académico en relaciona con el rendimiento acumulado de las calificaciones  aprobado, bien, notable y
estudiantes tiempo dedicado al académico (posterior,  escolares hasta el momento de la  sobresaliente. No obstante, al
universitarios. estudio, los porque ademas se investigacion. establecer la relacion se
Revista de procesos de concibe el RA previo utiliza como variable escala
investigacion autorregulacion del  que no es objeto de (los valores de la media de
Educativa, 23,  aprendizaje y el investigacion) como dicho promedio). Como

desempefio promedio acumulado indicador también de RA se




143-167. académico de las calificaciones establece el RA previo
posterior. escolares hasta el (antecedentes académicos
momento de la como variable esencial en el
investigacion, las RA posterior) (que también
cuales fueron se agrupa en niveles o
codificadas de categorias), pero no es objeto
acuerdo a grupos: de la investigacion. en
suspenso, aprobado, cuanto a la relacion.
bien, notable y
sobresaliente.
10. Alcala Establecer la Es la “informacion Es la “informacion cuantitativay Promedio de las

Adrianzén, M. relacion que tiene  cuantitativa y cualitativa del aprendizaje de un  calificaciones obtenidas en

E., & Villoslada el aprendizaje cualitativa del estudiante (habilidades, los cursos de las diferentes

Chilén, A. M. autorregulado y el  aprendizaje de un conocimientos, valores y asignaturas. El pronmedio se

(2018). Relacién
entre el
aprendizaje
autorregulado y
rendimiento
académico en
estudiantes de
Ingenieria
Industrial de
universidades de
Trujillo 2017.
Universidad
Catélica de
Trujillo
Benedicto XVI.
Perd.

rendimiento
académico en
estudiantes de
Ingenieria
Industrial de
universidades de
Trujillo 2017

estudiante
(habilidades,
conocimientos,
valores y aptitudes), a
partir de la aplicacion
de un evaluativo”.
“Grado o medida con
que el estudiante
logra los fines
propios de un nivel
determinado del
sistema educativo”.
(Castejon J. L. 2015).

aptitudes), a partir de la
aplicacion de un evaluativo™.
“Grado o medida con que el
estudiante logra los fines
propios de un nivel
determinado del sistema
educativo”. (CastejonJ. L.
2015).

extrae de un registro de
secretaria (este tipo de
medicion de la variable,
escala, cuantitativa es el que
se utiliza para el
establecimiento de la
relacién). También se
establecen niveles de
rendimiento en categorias,
grupos o niveles: deficiente,
bajo, medio y alto.

11.

Arpi Titi, J.

Determinar la

El rendimiento

Concepciones de Castejon y

Promedio de notas las




(2019). La
autorregulacion
del aprendizaje
y su relacion
con el
rendimiento
académico en
los estudiantes
universitarios
del 11 semestre
de la Facultad
de Ciencias de
la Educacion de
la Universidad
Nacional de San
Agustin de
Arequipa-2017.
(Tesis de
Maestria).
Universidad
Nacional de San
Agustin de
Arequipa. Per.

relacion entre la
Autorregulacién

del aprendizaje y el

Rendimiento
académico en los
estudiantes del Il
semestre de la
Facultad de
Ciencias de la
Educacion de la
Universidad
Nacional de San
Agustin de
Arequipa 2017.

académico es la suma

de diferentes y

complejos factores

que acttan en la

persona que aprende,
y ha sido definido con
un valor atribuido al
logro del estudiante en
las tareas académicas

(Garbanzo, 2007).

Pérez (1998) y Garbanzo (2007),
acerca de los detreminantes
personales (aqui se ubican las
variables desde donde se lleva a
cabo la investigacion), sociales e
instituacionales. Se parte de las
concepciones de Adell (2006) de
geu su mejora no implica
solamente el subir las notas
como un indicador aislado, sino
s concepcion desde el
mejoramiento de variables
relacionadas con la satisfaciion y
el biennestar psicoologico del
aprendiz. El indicador mas
aparente y recurrente de los
rendimientos son las notas, las
cuales cumplen una finalidad
informativa y de pronostico,
pues ayudan a saber el avance
del alumno en cada momento y
sus posibilidades en el futuro ;
son consideradas como la
medida més utilizada por el
profesorado y los centros a la
hora de valorar el rendimiento
de los estudiantes, pero solo es
recomendable concebirlas como
reflejo e indicador objetivo del
mismo, pues en su valoracion
global es esencial el manejo de
sus detreminantes, sobre tod, los
personales, donde mayor
incidencia pudiesen tener los

asignaturas de un semestre,
extraidas de los registros
oficiales, medida utilizada
para el establecimiento de la
relacion. También se califico
en niveles: excelente, bueno,
regular y deficiente.




profesores y regulando su
quehacer educativo en funcion
de ello. Hernandez, L. (2015),
destaca que las virtudes de los
estudiantes con alto rendimiento
se relacionan con las formas de
actuar de un aprendiz
autorregulado.

12. Velasco- El objetivo general  Se asume como No se declara no se declarauna  Promedio general de las 1
Angulo, C. E. del trabajo es promedio de notas del  concepcion por los autores, pero  calificaciones obtenidas el el
(2019). conocer el perfil ~ semestre 0 afio se establece como indicador de  ultimo semestre o afio. No se
Aprendizaje del estudiantado anterior, no se declara  rendimiento en el estudio las precisa si fueron
autorregulado, actual de las una definicion por los notas medias ob,ter_udas en las autor(eportadas por el
resolucion- carreras autores. asignaturas del ultimo semestre  estudiante o extraidas de

. administrativas, y afio. registros oficiales.
afrontamiento
de problemas con respecto a sus
prob Y" habilidades de
rendimiento autorregulacion en
acad_emlco. el aprendizaje,
(Tesis capacidad de
Doctoral). resolucion y
Universidad del  afrontamiento de
pais Vasco. problemas con
Bilboa, Espafia. ~ relacion a las
variables, género,
rendimiento
academico, nivel
de estudio y
titulacion.

13. Ramirez- Medir, describir, ~ Asumido como la Asumido como la calificacion  Promedio de licenciatura 3
Dorantes, M. C. relacionar y calificacion de los de los estudiantes ha sido como indicador del RA:

analizar las estudiantes ha sido asociado a multiplicidad de Nota media en un rango de

(2016). Modelo
causal de los

estrategias

asociado a

variables: familiares,

60 a 100 obtenida por el




factores
asociados al
aprendizaje
autorregulado
como mediador
del rendimiento
académico en
estudiantes
universitarios.
(Tesis
Doctoral).
Universidad
Complutense de

Madrid. Espana.

cognitivas,
metacognitivas y
contextuales asi
como la
motivacion hacia
el aprendizaje de
estudiantes
universitarios
mexicanos, y su
relacion con
diversas variables
educativas y
socio-familiares
como
determinantes del
rendimiento
académico en la
universidad, desde
la teoria social-
cognitiva del
aprendizaje
autorregulado.

multiplicidad de
variables: familiares,
academicas,
motivacionales,
cognitivas,
conductuales

academicas, motivacionales,
cognitivas, conductuales. Se

prueba un modelos causal de los
factores asociados al aprendizaje

autorregulado como mediador
del rendimientoa académico en
estudiantes universitarios.

estudiante en todas sus
asignaturas universitarias
hasta el momento que se
realizo el estudio. No se
precisa si fueron
autorreportadas por los
estudiantes o extraidas de un
registro oficial. Se realiza
ademas para el
establecimiento de relaciones
(diferencias) con el AAR su
agrupacion en nivles o
categorias segun diferentes
rangos en: insuficiente,
regular, notable,
sobresaliente. Aunque no es
objeto de investigacion
tambien hacen alusion a los
antecedentes academicos a
traves de la nota de acceso a
la universidad y nota de
bachillerato, como un
indicador importante del RA
posterior.

Fuente. SPSS version 23.0.

Leyenda de la columna “Tipo de variable de medicion del RA para el célculo de la relacion con el AAR”

1: Variable tratada como Escala/cuantitativa

2: Variable tratada como nominal/cualitativa/establecimiento de grupos o categorias

3: Variable tratada de ambas maneras: como escala/cuantitativa y como nominal/cualitativa/establecimiento de grupos, niveles o

categorias






