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RESUMEN

Las intervenciones disefiadas para mejorar la autorregulacién académica deben considerar la importancia de
las variables motivacionales, y la relacién entre ellas, para mejorar el uso de estrategias de autorregulacién
del aprendizaje. El objetivo fundamental del estudio se ha centrado en analizar cémo el entrenamiento en
estrategias de autorregulacion del aprendizaje esta relacionado con el incremento en el conocimiento de
estas estrategias, con la autoeficacia percibida para su uso, la utilidad percibida de las mismas y el uso efec-
tivo de estas estrategias en las tareas de aprendizaje. Para ello, se ha utilizado un disefio cuasi-experimental
pretest-postest, con un grupo control (n=206) y un grupo experimental (n=167) de estudiantes universi-
tarios. Los estudiantes del grupo experimental han recibido, ademas de participar en la instruccién habitual
como el grupo control, un entrenamiento extra en el uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje.
La intervencién ha favorecido una mejora estadisticamente significativa del conocimiento de estrategias de
autorregulaciéon del aprendizaje, asociada a una mejora significativa en la percepcién de autoeficacia para
el uso de esas estrategias. Sin embargo, el incremento en conocimiento de estrategias de autorregulacion
del aprendizaje y de la competencia percibida para ponerlas en practica no ha favorecido una mejora en la
utilidad percibida del uso de las mismas. No hay estudios previos que hayan examinado el papel mediador
desempefiado por la autoeficacia del estudiante y la utilidad percibida en el uso de las estrategias, por lo
que se han extraido implicaciones significativas para la ensefianza y la planificacién de la intervencién. El
comportamiento competente depende, en gran medida, de la adquisicién de conocimientos y habilidades,
pero el conocimiento, la capacitacién y la motivacién no son suficientes en el aprendizaje autorregulado.
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Mediating Role of Self-efficacy and Usefulness Between Self-regulated Learning
Strategy Knowledge and its Use

ABSTRACT

Interventions designed to improve academic self-regulation must consider the importance of motivatio-
nal variables and the relationship between them to improve the self-regulatory strategies use. The main
aim of this study is to analyze how training in self-regulated learning strategies is related to improve-
ments in knowledge of those strategies, self-efficacy in using those strategies, their perceived usefulness,
and their effective use in academic learning tasks. In addition to direct effects, we explore how those
multiple determinants interact directly and indirectly with each other. We used a quasi-experimental
pretest—posttest design with a control group (n=206) and an experimental group (n=167), of university
students. Control group students followed their usual instructional processes. Students from the expe-
rimental group received training in self-regulated learning in addition to their usual instruction. The
intervention produced a statistically significant improvement in knowledge of self-regulated learning stra-
tegies, which was associated with a significant improvement in self-efficacy in using those strategies.
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However, increases in knowledge and perceived competence in use were not associated with an impro-
vement in perceived usefulness of the strategies. There were no previous studies that have examined the
mediating role played by both student self-efficacy and perceived value for strategy use. Significant impli-
cations for teaching and intervention planning were extracted. Competent behavior largely depends on
acquiring knowledge and skills, but knowing, training, and be motivated is not enough in self-regulating

learning.

© 2018 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introduccion

Segiin diferentes enfoques teéricos, el uso del aprendizaje autorregu-
lado (SRL a partir de este momento) deberia favorecer un mejor aprendizaje
y logro académico (Zimmerman, 2013a). Generalmente, los estudiantes
universitarios con éxito se describen como «estudiantes autorregulados»
debido a que son capaces de generar una serie de pensamientos, sentimien-
tos y acciones por si mismos, orientados sistematicamente hacia el logro
de sus metas (Zimmerman, 2013b). Sin embargo, los alumnos en todos los
niveles educativos tienen déficits en este sentido, incluso cuando alcan-
zan niveles educativos superiores, como la universidad (Bjork, Dunlosky,
y Kornell, 2013). El uso del SRL ha sido identificado como fundamental
para prevenir el fracaso académico. La investigacién previa ha demostrado
que los estudiantes que reciben capacitacién en estrategias de aprendi-
zaje autorregulado, SRLS de aqui en adelante (p.ej., establecimiento de
metas, gestion del tiempo y blisqueda de ayuda), estin mas profundamente
comprometidos en la realizacién de las tareas y obtienen un mejor rendi-
miento académico (Broadbent y Poon, 2015; Zimmerman y Schunk, 2013).
La importancia de las SRLS es evidente en el entorno universitario, sobre
todo en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), en el que el estu-
diante se sittia en el centro de todo el proceso de aprendizaje (Aizpurua,
Lizaso, e Iturbe, 2018).

Aprendizaje autorregulado y motivacion

La investigacién inicial sobre SRL se centré en el estudio de estrate-
gias cognitivas y metacognitivas (Zimmerman, 2008). Hoy en dia, un gran
nimero de investigaciones se centran en estudiar las variables motiva-
cionales que estan relacionadas con la participacion del alumno en tareas
académicas y en el uso de SRLS como, por ejemplo, expectativas sobre
los resultados, atribuciones causales, autoeficacia, valor de la tarea, etc.
(Zimmerman, 2013b); variables que pueden facilitar los procesos de apren-
dizaje e influir en el rendimiento académico (Rosario et al., 2012).

Teniendo esto en cuenta, la evaluacién de los programas de interven-
cién debe abarcar las diferentes dimensiones del SRL, es decir, cognicién,
metacognicién y comportamiento, pero también volicién y motivacién
(Efklides, 2011; Wang, Chen, Lin, y Hong, 2016) ya que el conocimiento
del SRL no es suficiente para poner en practica el SRL. Los estudiantes, ade-
mas de conocer las SRLS y saber como usarlas, deben creer que son ttiles
y que seran capaces de utilizarlas de manera efectiva.

Segiin Cleary y Kitsantas (2017), la motivacion y el compor-
tamiento de SRL son maleables, es decir, pueden cambiarse y
mejorarse. Se han diseflado e implementado muchos programas de
intervenciéon para paliar la falta de SRLS en educaciéon superior
(Cerezo et al, 2010; Zheng, 2016), pero su eficacia no siem-
pre ha sido evaluada en relacién con las variables motivacionales
implicadas en la autorregulacién (Dorrenbacher y Perels, 2016; Pellas,
2014).

Autoeficacia y valor de las estrategias

Los principales modelos de SRL han prestado especial atencién a la
autoeficacia y la utilidad del SRL como variables motivacionales interre-
lacionadas e indispensables para el correcto uso de las SRLS (Panadero,
2017; Winne y Hadwin, 2008). En general, muchos investigadores consi-
deran que las creencias de autoeficacia son centrales a la hora de instar a
un alumno a implicarse en la actividad académica, y como predictores del
éxito académico (Cleary y Kitsantas, 2017). La autoeficacia se considera una
variable indispensable (Rosario et al., 2012), hasta el punto de que la mejora
de un bajo sentimiento de autoeficacia, en relacién con el SRL, puede ser la
clave para garantizar el éxito y la adaptacion al contexto académico de un
alumno, siendo, por tanto, una de las variables mas importantes que afecta

a la motivacién y al aprendizaje de los estudiantes (van Dinther, Dochy, y
Segers, 2011).

El valor que los alumnos asignan al material que estan aprendiendo
es también una variable clave de motivacién para muchos modelos de
SRL (Pintrich y Zusho, 2007; Wigfield y Cambria, 2010). Este valor incluye
las percepciones de los estudiantes sobre el aula y el entorno de apren-
dizaje. Las personas aprenden que existe un conocimiento instrumental
(como el que se obtiene durante el estudio) que les ayuda a obtener recom-
pensas como, por ejemplo, buenos logros académicos, o evitar el castigo,
como podrian ser unas bajas calificaciones, gracias a la experiencia (Lens y
Tsuzuki, 2005). En este sentido, la utilidad percibida de las SRLS esta conec-
tada con alglin objetivo presente o futuro, mejorando la motivacién hacia
la tarea de aprendizaje a realizar. En general, los estudiantes que conside-
ran los contenidos o las competencias que estan aprendiendo como dtiles
tienen mas probabilidades de poner en practica las SRLS y lograr un mejor
rendimiento académico (Vick y Packard, 2008; Wigfield y Cambria, 2010).
Sin embargo, los estudiantes podrian tender a no usar las SRLS si el costo de
hacerlo es demasiado alto y la recompensa es baja. Por ello, en el presente
estudio, se considera que la utilidad percibida es otra variable motivacional
clave a tener en cuenta en los procesos de intervencion en SRL.

En la presente investigacion se ha utilizado un programa de inter-
vencién para promover el uso de SRLS en estudiantes universitarios. El
programa ya ha demostrado, en cuatro paises, su eficacia para la mejora de
variables cognitivas (Rosario et al., 2015), produciendo una mejora signifi-
cativa en el conocimiento declarativo de SRLS (Ntfiez et al., 2011; Rosario
et al., 2007). Sin embargo, como se sefial6 anteriormente, el conocimiento
de SRLS es una condicién necesaria, pero no suficiente, para hacer que
los estudiantes valoren y se sientan eficaces a la hora de usar las SRLS en
contextos académicos reales (Zimmerman, 2011).

El objetivo de este estudio es contrastar como el programa de inter-
vencién aplicado influye en el conocimiento de SRLS, en la autoeficacia, la
utilidad percibida y el uso de SRLS, y coémo estas variables se asocian entre
si, utilizando para ello el analisis de modelos de ecuaciones estructurales
(SEM) (ver Figura 1).

Han sido muchos los estudios que han empleado procedimientos SEM
para examinar los efectos de la motivacion y los procesos de SRL en el ren-
dimiento académico (Cleary y Kitsantas, 2017; Fantuzzo, LeBoeuf, Rouse, y
Chen, 2012; Sakiz, Pape, y Hoy, 2012) o para el estudio de los efectos de las
intervenciones en la motivacién de los estudiantes (Wang et al., 2016). Sin
embargo, no hay estudios previos que hayan examinado, al mismo tiempo,
un conjunto completo de variables relacionadas con el SRLy el uso de estra-
tegias, asi como el papel mediador desempefiado por la autoeficacia del
estudiante en relacién con el SRL y el valor percibido de las SRLS.

Tomando como punto de partida el enfoque sociocognitivo de la auto-
rregulacién del aprendizaje, este estudio se centra en analizar diferentes
modelos alternativos (que compiten para explicar las relaciones existentes
en la matriz de datos empiricos). Para ello, se formulan dos modelos, en
funcién del amplio paraguas de variables que influyen en el uso de SRLS.
El Modelo A se basa en los primeros modelos de SRL (Zimmerman, 1989),
en los que se considera que los estudiantes adquieren diferentes patrones
cognitivos mediante el entrenamiento y la interaccién social, convirtién-
dose asi en expertos en diferentes tareas. El Modelo B se basa en modelos
posteriores, como el de Pintrich (2003), donde se enfatiza el papel de la
motivacién. Ambos son los modelos mads relevantes y citados en relacion
con el SRL (Panadero, 2017).

Modelo A. Con el Modelo A se predice que la intervencién puede modifi-
car, significativamente, los niveles de conocimiento de SRLS, la autoeficacia
parael uso de SRLS y la utilidad percibida de las SRLS, lo que puede implicar
un mayor uso de SRLS. Es decir, las condiciones de tratamiento modifican
el conocimiento de SRLS, la autoeficacia para el uso de SRLS y la utilidad
percibida de SRLS y estas tres variables, a su vez, explican directamente el
uso de SRLS (ver Figura 2).

Modelo B. Desde este modelo se entiende que las condiciones de trata-
miento modifican el conocimiento de SRLS y la autoeficacia para el uso de
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Figura 1. Representacién de los efectos de la intervencién hipotéticos. Condiciones de tratamiento: control e intervencién (eTRAL).

SRLS. El conocimiento de SRLS y la autoeficacia para el uso de SRLS afectan
significativamente a la utilidad percibida de SRLS. Finalmente, la utilidad
percibida de las SRLS influye en el uso de SRLS (ver Figura 3).

Enlos modelos Ay B las variables conocimiento de SRLS, utilidad del SRL
y autoeficacia en relacién con el SRLS son observadas directamente, mien-
tras que el uso de estrategias de autorregulacién del aprendizaje es una
variable latente (que se obtiene a partir de la medida general de dos varia-
bles observadas: IPAA y ARATEX, que pueden ser revisadas en la seccion
de instrumentos).

Este trabajo pretende contribuir yendo mas alla de los efectos directos
y observar cémo los posibles determinantes interactian directa e indi-
rectamente entre si. Se espera que este conocimiento tenga implicaciones
significativas y necesarias para la planificacién de la instruccién y la inter-
vencién (Cleary y Kitsantas, 2017).

Método

Participantes

La muestra se compone de 373 alumnos de una universidad del norte
de Espafia matriculados en el tercer curso de dos titulaciones distin-
tas (Psicologia y Educacién) y varias clases (grupos de clase completos),
asignados a una de las dos condiciones: control y experimental.
No se observan diferencias estadisticamente significativas en la edad
de los alumnos que conforman los grupos, Mgc=19.96, Mgg=20.53,
F(1, 370)=3.311, p>.05. El grupo control (GC), que recibe la formaci6én
ordinaria de la asignatura, se compone de 206 estudiantes de ambas titu-
laciones, de los cuales 158 son mujeres (76.7%). El grupo experimental

Conoci-
miento SRL
Utilidad
Interven- SRL
cion
Autoefica-
cia SRL

1

(GE), también formado por alumnado de ambas titulaciones, cuenta con
167 estudiantes, de los cuales 143 son mujeres (85.6%).

Instrumentos

Se recogen medidas de variables relacionadas con la dimensién cogni-
tiva (conocimiento declarativo de SRLS), motivacional (autoeficacia y utilidad
del uso de SRLS) y conductual (uso de SRLS) del SRL.

Cuestionario de Conocimiento de Estrategias de Aprendizaje-CEA (Rosario
et al., 2007). Este cuestionario esta formado por 10 items, con tres alter-
nativas de respuesta de las que solo una es correcta. El cuestionario mide
el conocimiento declarativo de las principales SRLS que se trabajan con
el programa de intervencién (cognitivas, metacognitivas y de gestién del
aprendizaje). El alfa de Cronbach de la escala completa es de .89 y el indice
de fiabilidad compuesta (CR) de .67 (Rosario et al., 2018). Los resultados
del andlisis factorial confirmatorio han sido satisfactorios: x2(35)=118.39,
p<.001, x%/gl=3.38, GF1=.97, AGFI=.96, CFI=.90, SRMR=.01, RMSEA =.05
(.04-.06), obteniendo asi evidencia de la validez de constructo del cuestio-
nario (Rosario et al., 2018).

Autoeficacia para el uso de SRLS y utilidad percibida de las SRLS es un
cuestionario con 10 items equivalentes para cada variable (20 en total) rela-
cionados con la percepcion de competencia y la utilidad percibida del uso de
SRLS en el contexto académico (Rosario et al.,2007). Los items son medidos
através de unaescalatipo Likert de 5 puntos, desde 1 (nada capaz/nada atil)
hasta 5 (totalmente capaz/muy ttil) donde los estudiantes deben puntuar
en qué medida se sienten capaces de utilizar las SRLS presentadas en cada
item y en qué medida las consideran ttiles para sus estudios y el apren-
dizaje académico. El alfa de Cronbach para la subescala de autoeficacia es
.91 y el CR=.76. Para la subescala de utilidad percibida el alfa de Cronbach

Figura 2. Representacién grafica del Modelo A.
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Figura 3. Representacion grafica del Modelo B.

es de .89 y el CR=.82. Los resultados del analisis factorial confirmatorio
de los dos factores son asimismo altamente satisfactorios: x?(35)=119.6,
p<.001, x%/gl=3.15, GF1=.97, AGFI=.95, CFI=.97, RMSEA=.05 (.04-.07),
obteniendo asi evidencia de la validez de constructo del cuestionario.

Para evaluar el uso de SRLS se utiliza el Inventario de estrategias de auto-
rregulacion del aprendizaje-IPPA (Rosario et al., 2007) y la Escala de medida
de aprendizaje autorregulado a través de textos-ARATEX-R (Nifiez, Amieiro,
Alvarez, Garcia, y Dobarro, 2015).

El IPPA recoge informacién sobre el uso de macroestrategias relacio-
nadas con las tres fases del modelo de autorregulacion del aprendizaje
descrito por Zimmerman (2011): planificacion, ejecuciéony evaluacién. Esta
formado por 12 items con una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos
(de 1=nunca a5 =siempre). La fiabilidad de la escala completa para el pre-
sente estudio es aceptable (ae=.78, CR=.79), aunque algo menor para cada
uno de los tres factores por separado (planificacion: o=.47, CR=.48; eva-
luacién: o=.56, CR=.58; ejecucion: o =.62, CR=.62); razonable si se tiene
en cuenta que cada factor esta formado solo por cuatro items. Estos datos
de fiabilidad son algo inferiores a los proporcionados por Rosario et al.
(2012), aunque los resultados en la investigacién mentada son obtenidos
con una muestra conformada por estudiantes de secundaria. Asimismo, los
resultados del analisis factorial confirmatorio de tres factores son satisfac-
torios: x2(51)=441.44, p<.001, x2/gl=8.65, GFI=.91, AGFI =.86, CFI=.89,
SRMR =.05; RMSEA =.08 (.07-.89), a pesar de que algunas correlaciones
entre los errores de medida de algunos items (especialmente entre los
especificos de cada factor) no son incluidas en el ajuste del modelo.

El ARATEX-R ofrece informacién del uso de SRLS cuando los alumnos
estan aprendiendo a través de textos (muy habitual en el contexto aca-
démico). El ARATEX-R cuanta con cinco dimensiones (factores de primer
orden): planificacién, cognicion, motivacion, evaluacion y gestion del con-
texto, que se miden a través de 20 items con una escala de respuesta tipo
Likert de 5 puntos (desde el 1=nunca hasta el 5=siempre).

La fiabilidad global de la escala para este estudio es buena («=.89,
CR=.92) aunque, como es légico, algo menor para cada uno de los cinco
factores mencionados (motivacion: a=.78, CR=.78; planificacion: o.=.84,
CR=.82; gestion del contexto: o.=.45, CR=.45; cognicion: o.=.88, CR=.89;
evaluacion: o=.70, CR=.71), especialmente en el factor gestion del con-
texto, ya que cuenta solo con dos items. Los resultados del analisis
factorial confirmatorio de cinco factores resultan satisfactorios para el pre-
sente estudio: x2(160)=739.29, p<.001, x%/gl=4.62, GFI=.90, AGFI= .86,
CFI=.97, SRMR =.04, RMSEA =.06 (.06-.67), a pesar de que algunas correla-
ciones entre los errores de medida de algunos items (especialmente entre
los especificos de cada factor) no son incluidas para el ajuste del modelo.

Procedimiento

Se utiliza un disefio cuasi-experimental; el procedimiento consiste en
asignar aleatoriamente las clases a las condiciones control y experimental

(no a los sujetos dentro de cada clase). Los estudiantes del grupo expe-
rimental, ademas de continuar con su formacién ordinaria, participan
activamente en un programa de intervencién. Ambos grupos, experimen-
tal y control, cumplimentan las medidas de evaluacién antes y después del
periodo de intervencién, supervisados en ambos casos por un investigador.

El procedimiento seguido se realiza siguiendo las indicaciones de los
estandares del Comité de Etica en Investigacién de la Universidad de
Oviedo y la Declaracién de Helsinki.

Programa de intervencion

El programa de intervencion eTRAL es una herramienta disefiada para
promover el uso de SRLS en estudiantes universitarios a través de platafor-
mas virtuales (Nufez et al., 2011). Consta de 12 unidades donde el objetivo
es que los alumnos analicen el comportamiento y los sentimientos de un
estudiante ficticio (ver Tabla 1).

El programa se implementa utilizando un Sistema de Gestioén del
Aprendizaje (Learning Management System-LMS), en concreto, Moodle.
No obstante, se llevan a cabo tres sesiones presenciales para explicar a los
estudiantes lo que tienen que hacer y cémo usar la plataforma, antes de
comenzar la intervencion. El aprendizaje y la practica guiada durante la
intervencién se realizan de la manera mas contextualizada posible, para
hacer hincapié en su potencial aplicabilidad en el ambito académico ordi-
nario. Cada semana, se pone a disposicién de los estudiantes una nueva
unidad. Las unidades constan de un texto supuestamente redactado por el
alumno ficticioy una serie de actividades, para que los estudiantes trabajen
auténomamente fuera del aula. Ademas, entre los materiales facilitados,
los alumnos cuentan con un resumen de las principales estrategias de cada
unidad, actividades para poner en practicalo aprendido y materiales audio-
visuales. Asimismo, los estudiantes cuentan con un foro donde discutir
sobre los topicos de cada una de las unidades y su posible aplicacién en el
contexto académico ordinario.

Para que una unidad se considere completada, los estudiantes deben
leer los textos, analizar las SRLS presentes en ellos, entregar las tareas prac-
ticas propuestas y participar en el foro compartiendo sus experiencias y la
aplicaciéon de las SRLS en sus asignaturas. Los alumnos disponen de dos
semanas para completar cada unidad.

Andlisis de datos

Los datos de las dos submuestras de estudiantes se analizan para verifi-
car que no existen valores atipicos o perdidos y para examinar la linealidad
y la normalidad de los mismos. No se encuentra una cantidad significativa
de datos perdidos en ninguna de las variables en general (en todos los
casos menos del .9%), aunque tres estudiantes son eliminados del grupo
de control inicial porque presentan una gran cantidad de valores perdidos
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Tabla 1
Estrategias trabajadas en las sesiones del programa eTRAL

Unidad

Estrategias trabajadas

Macroestrategias

Microestrategias

N. 1 Entendimiento del proceso de aprendizaje
N.°2 Establecimiento de metas

N. 3 Manejo de la informacién y estrategias de

estudio

N. 4 Procrastinacién

N.° 5 Procesamiento de la informacién

N.2 6 Aprendizaje autorregulado

N.°7,8,9 Resolucién de problemas

Bisqueda de ayuda

N.° 10

Preparacién y afrontamiento de los exdmenes

N.2 11 Regulacién de la ansiedad

N.°2 12 Reflexion sobre el proceso de aprendizaje

Rol del estudiante en el proceso de aprendizaje
Caracteristicas de las metas

Metas a largo y corto plazo

Metas orientadas al aprendizaje y metas orientadas a los resultados
Restiimenes y mapas conceptuales

Toma de apuntes

Técnica Cornell

Autopreguntas e inferencias

Control de distractores

Manejo del tiempo

LCP (listas de cosas por hacer)

Estructuracién del entorno de aprendizaje
Técnicas de relajacién

Memoria a corto plazo

Memoria a largo plazo

El olvido

Instrumentalidad del aprendizaje

Modelo ciclico de SRL

Establecimiento de metas

Monitorizacién

Evaluacion de los resultados de aprendizaje
Pasos en el proceso de resolucién de problemas
Ejercicios de l6gica

Bisqueda de ayuda

Establecimiento de metas

Manejo del tiempo

Organizacion de la informacion

Revision

Autoevaluaciéon

Hacer exdmenes previos

Tipos de preguntas (respuesta corta, test, a desarrollar)
Trabajo en grupo

Dimensiones de la ansiedad

Distractores internos y externos

Plagio y copia

Técnicas de relajacién

Evaluaciéon del proceso de aprendizaje y reflexion sobre la experiencia

o atipicos. Los valores perdidos se tratan a través del procedimiento de
imputacién multiple. La muestra total final es de 373 estudiantes.

Los modelos de ecuaciones estructurales se analizan en dos momen-
tos mediante el programa AMOS.22 (Arbuckle, 2013). En primer lugar, se
procede a la seleccién del mejor modelo, utilizando para ello estadisticos
como el SRMR, AIC o BIC. Los indices AIC y BIC se utilizan para estudiar la
probabilidad de que el modelo seleccionado pueda confirmarse en otras
muestras independientes de sujetos. A tener en cuenta que, cuanto menor
sea el valor de SRMR, AIC, BIC y ECVI, mejor ajuste del modelo. En segundo
lugar, se evaltian las hipétesis relacionadas con el modelo seleccionado, uti-
lizando como criterio para ello los resultados de los estadisticos e indices
mads comunes. Ademads de chi-cuadrado (x?)y su probabilidad asociada (p),
se tiene en cuenta la informacién obtenida a través del SRMR, GFly el AGFI
(Joreskog y Sorbom, 1983); el CFI (Bentler, 1990); y el RMSEA (Browne
y Cudeck, 1993). Segiin estos autores, el modelo posee un buen nivel de
ajuste cuando el GFI y AGFI>.90, CFI>.95 y RMSEA <.05.

Resultados
Andlisis preliminares

En la Tabla 2 pueden observarse los estadisticos descriptivos de
las variables en el pretest y en el postest, y en la Tabla 3 las
intercorrelaciones, medias, desviaciones tipicas, asimetria y curtosis de
las variables del modelo en el postest (el modelo ajustado con los datos
obtenidos en el postest).

Dado que los dos grupos de sujetos se forman asignando aleatoriamente
las clases a los grupos experimental y control, pero no los sujetos a las
clases, se verifica en primer lugar si existen diferencias entre los grupos
antes de la intervencion (pretest) en las variables dependientes. Los resul-
tados derivados del MANOVA muestran que, tomando las cinco variables
dependientes en conjunto, existen diferencias estadisticamente signifi-
cativas en las variables dependientes en el pretest, Wilks’ Lambda=.97;

F(5, 363)=2.39; p<.05; d=0.36. En cuanto a las diferencias en las varia-
bles de manera independiente, se observa que las diferencias mencionadas
correspondian a una Gnica variable dependiente, conocimiento de SRLS,
(F1, 368)=8.25; p<.01; d=0.30). Asimismo, no se observan diferen-
cias estadisticamente significativas entre ambos grupos en relacién con
otras variables que podrian interactuar con la intervencién, Lambda de

Tabla 2
Estadisticos descriptivos de las variables del modelo de ecuaciones estructurales en
los dos momentos de medida (prestest y postest)

Grupo control Grupo experimental

M DT M DT

Conocimiento de SRLS

Pretest 7.89 1.57 8.30 1.02
Postest 7.75 1.88 9.41 1.16
Autoeficacia para el uso de SRLS

Pretest 3.84 51 3.88 49
Postest 3.86 51 4.05 45
Utilidad del uso de SRLS

Pretest 3.87 42 3.91 34
Postest 3.87 A1 3.92 34
Uso de SRLS

Pretest 3.67 48 3.70 49
Postest 3.75 51 3.93 .40
Uso de SRLS en textos

Pretest 3.62 .50 3.71 .50
Postest 3.72 .55 3.89 48

Nota. Las puntuaciones minima y maxima para la variable conocimiento de SRLS han
sido 0y 10; el minimo y el maximo para las variables autoeficacia, utilidad percibida
del uso de SRLS, uso de SRLS y uso de SRLS en textos han sido 0y 5.
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Tabla 3
Matriz de correlaciones de Pearson para la muestra total en el postest
1 2 3 4 5

1. Conocimiento de SRLS -
2. Autoeficacia para el uso de SRLS .29~ —
3. Utilidad del uso de SRLS 01 .06 -
4. Uso de SRLS 307 57" 07 -
5. Uso de SRLS en textos 34" 617 .08 717 —
M 8.5 394 3.89 383 3.80
DT 1.79 .50 .38 47 .53
Asimetria -163 -73 -137 -34 -62
Curtosis 291 1.59 3.66 21 .66

Nota. Las puntuaciones minimas y maximas de cada variable pueden verse en la
leyenda de la Tabla 2.

" p>.05.
" p<.001.
Tabla 4
Criterios de ajuste de los modelos de ecuaciones estructurales
Modelo A Modelo B Modelo A’
X2 22.54 239.45 3.48
gl 7 7 6
p .002 .000 747
X2/gl 3.23 34.21 .58
SRMR .05 11 .01
GFI .98 .84 1.00
AGFI .94 .53 .99
CFI .97 .61 1.00
RMSEA (LO90-HI90) .08 (.04-.11) .30 (.27-.33) .00 (.00-.05)
AIC 50.59 267.45 33.48
BIC 105.49 322.35 92.30
ECVI .14 72 .09

Nota. El Modelo A’ es el Modelo A re-especificado.

Wilks =.98; F(3,369)=2.447; p>.05, como el rendimiento académico previo
(resultados del curso anterior), la motivacion hacia el aprendizaje (metas de
aprendizaje) o el tiempo de estudio (horas a la semana).

Para analizar el ajuste del SEM se tienen en cuenta los criterios estable-
cidos por Finney y DiStefano (2006), quienes plantean un valor maximo
aceptable de 2 y 7 para la asimetria y curtosis de las variables, res-
pectivamente. Ninguna de las mismas (en el postest) muestra valores
cercanos a estos criterios (ver Tabla 3). La evaluacién de la normalidad
multivariada presenta una curtosis ligeramente significativa (curtosis mul-
tivariada=8.23). Sin embargo, el método ML es suficientemente robusto
como para poder asumir esta desviacion.

Seleccion del mejor modelo

Los datos de ajuste de los modelos se muestran en la Tabla 4. Ini-
cialmente, se ajustan los dos modelos propuestos (Modelos A y B). Los
resultados muestran que el Modelo A es mejor que el Modelo B (ya que el
AIC, BIC y ECVI del Modelo A son mas pequefios que los del Modelo B). Por
lo tanto, el A se selecciona como mejor modelo.

Aunque los indices del Modelo A son casi aceptables (menor de .05,
GFI y AGFI mayores de .90, CFI mayor de .95, RMSEA mayor de .05), los
andlisis de los indices de modificacién sugieren que se deberia incluir un
efecto en el modelo seleccionado (Modelo A) que no es considerado como
significativo inicialmente (conocimiento de SRLS— autoeficacia para el uso de
SRLS). La inclusién de este efecto es estadistica y tedricamente justificada.
En consecuencia, el Modelo A se reformula y recalcula (nuevo Modelo A’),
encontrando una mejora significativa en el indice de ajuste del modelo,
Ax%1)=19.110; p<.001 y un 6ptimo indice de ajuste final (ver Tabla 4).
Asi pues, el Modelo A’ se selecciona como el modelo final.

Evaluacién del Modelo A’

En la Figura 4 se observan los datos relacionados con los coeficien-
tes de regresion estandarizados, asi como el grado de significacién de los
mismos (valores t y su probabilidad asociada, p). Los datos muestran que
la intervencién conduce a una mejora estadisticamente significativa en
el conocimiento de SRLS (b=.46, p<.001) y que esta mejora se asocia a
una mejora significativa en la autoeficacia para el uso de estas estrategias

(b=.25,p<.001). Este aumento en la competencia percibida, a su vez, tiene
un notable impacto, positivo, en el uso de SRLS (b=.64, p<.001). No obs-
tante, la mejora en el conocimiento de SRLS y la autoeficacia para el uso de
estas estrategias no se asocia con una mejora en la utilidad percibida de las
mismas. Por tanto, no se observa que el uso de SRLS sea dependiente de la
utilidad percibida de las estrategias, sino que depende, mas bien, de la com-
petencia percibida de manera individual para poner en practica las SRLS de
forma eficaz y del conocimiento de las mismas (independientemente de la
utilidad percibida) (b=.20, p<.001).

Discusion

Teniendo en cuenta los modelos tradicionales, se plantea inicialmente
que la intervencién realizada favorecera un incremento en el conocimiento
de SRLS, en la autoeficacia para el uso de estas estrategias y en la utilidad
percibida de las mismas, repercutiendo estas mejoras en un mayor uso de
SRLS. Sin embargo, los datos sugieren que solo el conocimiento de SRLS y
la autoeficacia para su uso tienen un impacto positivo y significativo en el
uso de SRLS, siendo mayor el impacto de la autoeficacia. Estos resultados
son importantes porque refuerzan la idea de que es posible influir en el
sentimiento de autoeficacia de los alumnos utilizando programas de inter-
vencién en educacién superior. En este estudio se puede observar como
el programa implementado mejora el sentimiento de autoeficacia de los
estudiantes a través de la mejora en el conocimiento de la autorregulacion
del aprendizaje. Este hallazgo, en si mismo, no es llamativo. La forma en
que los estudiantes autorregulan su aprendizaje ha atraido a investigado-
res durante décadas y, aunque las emociones y la motivacién académica
sin duda cuentan, en la practica parece que las acciones correctivas o de
empoderamiento deberian ser basadas, idealmente, en la instruccién de
estrategias (van Dinther et al., 2011). Sin embargo, los hallazgos que supo-
nen un mayor reto son los no significativos y el efecto subyacente de la
intervencién a través del conocimiento de SRLS, mas que el efecto directo.
A mediados del siglo pasado, Sterling discuti6 sobre el sesgo de publica-
cién y como los resultados estadisticamente significativos capturan toda
la atencioén (Sterling, 1959). En el presente estudio, la utilidad percibida de
SRLS no se ve alterada por la intervencién, ni afecta significativamente al
uso de SRLS. Hattie, Biggs, y Purdie (1996) concluyen como resultado de
su metaanalisis que el entrenamiento en habilidades de aprendizaje debe-
ria darse en un contexto de uso relacionado con el mismo dominio que se
quiere trabajar, tal como se ha realizado con el programa de intervencién
en la presente investigacién. Sin embargo, los resultados obtenidos, aun-
que inesperados, pueden indicar que el valor que los estudiantes asignan al
material que estan aprendiendo durante las intervenciones esta mediado
por sus propias necesidades como estudiantes en un contexto mas amplio,
es decir, mediado por sus tareas y sistemas de evaluacién ordinarios, mas
que por la utilidad hipotética o teérica de las SRLS que se trabajan con el
programa de intervencién. Siendo asi, aunque el programa eTRAL, al igual
que otras muchas intervenciones, se ha intentado que sea lo mas contex-
tualizado posible, conocer y comprender las estrategias, o estar motivado
para usarlas, no es suficiente.

Tal como se sefiala en la introduccién, los efectos del entrenamiento
estratégico no siempre se transfieren correctamente a contextos no expe-
rimentales. Incentivar el SRL en los estudiantes debe ir mas alla de la mera
intervencion, transfiriendo lo que se ensefla y como se ensefia a contextos
reales. No obstante, crear entornos de aprendizaje auténticos que con-
duzcan al SRL, aunque crucial, puede no resultar suficiente, ya que los
estudiantes no aplicardn las estrategias aprendidas en contextos reales,
incluso aquellas que saben que son eficaces, si no sienten que vayan a obte-
ner algin tipo de beneficio al hacerlo (Zimmerman, 2011). De acuerdo con
Boekaerts y Niemivirta (2000), los estudiantes analizan la tarea de aprendi-
zaje, pero también el contexto en el que va a desarrollarse, y luego activan
(o no) una ruta regulatoria de aprendizaje. En relacién con esto, uno de los
participantes publicé en el foro la siguiente afirmacién: «(...) La experien-
cia me pareci6 genial, pero si hiciera lo que aprendi, no sobreviviria como
estudiante en la vida real».

Aunque Boekaerts (1997) predijo que se produciria, de manera inspi-
radora, una reforma escolar masiva al final del siglo pasado, involucrando
a legisladores, docentes y estudiantes, la experiencia actual y ordinaria
de los estudiantes sigue cargada de practicas de aprendizaje basadas en
resultados que generalmente no recompensan el uso de SRL, especial-
mente en educacion superior. Este aspecto se relaciona con la ausencia de
influencia directa de la intervencién en las dos variables motivacionales.
La autoeficacia para el uso de SRLS es indirectamente influida por un mayor
conocimiento de SRLS, pero no fue asi en relacién con la utilidad percibida
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Figura4. Diagrama final con los coeficientes de regresién estandarizados (Modelo A’). Las relaciones estadisticamente significativas estan indicadas con «*», siendo intervencion
en conocimiento de SRL, conocimiento de SRLS en autoeficacia para el uso de SRLS, conocimiento de SRLS en el uso de SRLS y autoeficacia en el uso de SRLS.

de las SRLS. El valor percibido conecta la utilidad de las estrategias con
algln objetivo de aprendizaje presente o futuro y con el contexto. Es dificil
convencer a un alumno para que use y transfiera las SRLS a su trabajo dia-
rio, cuando estas estrategias no son aplicables a su entorno de aprendizaje
inmediato. En este sentido, otra de las publicaciones de un estudiante en el
foro refleja lo siguiente: «(...) creo que usar las estrategias con éxito no solo
depende de los estudiantes, sino también de los profesores y del sisteman.
En relacién con esto, se sabe que todos los modelos principales de SRL
incluyen el contexto como una pieza importante en la autorregulacion,
sin embargo, no se han llevado a cabo suficientes investigaciones sobre
cémo el contexto de SRL afecta a la tarea (Panadero, 2017).

Estos resultados respaldan la idea de que el cambio esperado en el com-
portamiento autorregulado de los estudiantes no es especifico del dominio,
sino que trasciende los dominios y los agentes de aprendizaje. Sorprenden-
temente, poco se sabe empiricamente sobre el papel del SRL con respecto a
la profesién docente o las politicas académicas y, aunque las diferentes ins-
tituciones y los investigadores exigen un mayor esfuerzo para mejorar la
competencia en SRL de los profesores (Steinbach y Stoeger, 2016), algunos
con gran éxito (Kramarski y Kohen, 2017), atin hay barreras para que los
docentes promuevan totalmente el SRL en las aulas (Peeters et al., 2014).
Para que una intervencién tenga éxito, es esencial que los estudiantes ten-
gan oportunidades de aplicar y practicar las estrategias aprendidas, y es
aqui donde entran en juego el papel del instructor y las instituciones. El
presente estudio refuerza el hecho de que los maestros necesitan recibir
capacitacion en SRL para comprender cémo pueden favorecer el proceso
de aprendizaje de sus alumnos, de lo contrario podriamos estar desper-
diciando esfuerzos y efectos en relacién con la instruccién. Los docentes
juegan un papel importante en la promocién del SRLy estan a cargo de las
decisiones esenciales (p.ej., la evaluacién del aprendizaje) que marcan la
diferencia en términos de valor de la estrategia. El aprendizaje académico
tiene lugar dentro de un proceso indivisible de enseflanza-aprendizaje y
esto debe tenerse en cuenta; de lo contrario, es poco probable que se logre
un cambio generalizado y real hacia el SRL.

Las limitaciones del estudio son al mismo tiempo una opor-
tunidad enriquecedora para discutir los resultados. Respecto a
esto, la variable de utilidad presenta valores elevados antes de la
intervencion, por lo que es posible que la implementacién del pro-
grama no produzca efectos estadisticamente significativos porque el
margen de mejora, con relacién al punto de partida, es pequefio. Sin
embargo, los niveles previos de las otras variables también son rela-
tivamente altos. Por ello, se considera que una de las limitaciones del
estudio se relaciona con el uso de autoinformes, ya que con este tipo de
medida los alumnos pueden estar sobrestimando las percepciones sobre
la utilidad y su sentimiento de autoeficacia. La importancia de las escalas
para medir las estrategias de aprendizaje y del uso de autoinformes en
la investigacion en SRL son innegables (Jiménez, Garcia, Lopez-Cepero, y
Saavedra, 2018; Zimmerman, 2011), pero también lo son los problemas

de validez asociados (Pike y Kuh, 2005) y la incongruencia con otros
métodos de evaluaciéon (Winne y Perry, 2000). Tal como reflejan Roth,
Ogrin, y Schmitz (2016), hacen falta buenas escalas que midan regulacién
emocional y motivacional. Este problema parece ser inconsistente con
las ganancias obtenidas en el nivel de conocimiento de SRLS evaluado,
también, a través de autoinforme, pero solo si se asume que el constructo
motivacional es consciente y accesible para el individuo. Las funciones
motivacionales se tratan a menudo como un rasgo y como relativamente
estables a lo largo del tiempo y en todas las situaciones (Fulmer y Frijters,
2009); sin embargo, Schunk (1991) ya considera la motivacién como fluida
y dependiente de la situacién. En este sentido, quizas la metodologia de
autoinforme no resulta ser lo suficientemente sensible para evaluar las
ganancias motivacionales de la intervencién. En relacién con esto, se pro-
pone un avance hacia la medicién integradora y multicanal (Azevedo et al.,
2017). Ademas, teniendo en cuenta la importancia del entorno educativo,
los futuros estudios no solo deberian medir la mejora en los alumnos, sino
también los cambios en la instruccién y evaluacién de los docentes.

También se deberia considerar como una limitacién, a la hora de ana-
lizar las conclusiones, que la muestra podria no ser representativa de la
poblacién universitaria en general, ya que se trata de una muestra de con-
veniencia y, ademas, esta formada por alumnos de un curso y dos estudios
Gnicamente. Seria interesante replicar el estudio en asignaturas impartidas
en otros cursos y grados.

Los actuales modelos de SRL son adecuados para llevar a cabo inter-
venciones (Panadero, 2017), sin embargo, los efectos observados en este
estudio deben ser considerados por investigadores y docentes. Se debe
promover un cambio en el planteamiento de las intervenciones en SRL. La
competencia depende en gran medida de la adquisicién de conocimientos
y habilidades, pero el conocimiento, el entrenamiento y la motivacién no
son suficientes en el SRL.
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