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En este trabajo se buscó evaluar en qué medida el tener un rendimiento académico alto, me-
dio o bajo se relaciona con el tiempo dedicado al estudio, los procesos de autorregulación del 
aprendizaje y el desempeño académico posterior. La investigación se realizó con una mues-
tra de 735 estudiantes universitarios (75% varones y 25% mujeres), con una edad media de 20 
años (DT = 1.53). Se contrastó un modelo explicativo de relación entre las variables de estudio 
mediante el modelado de Ecuaciones Estructurales (SEM) multigrupo. Los resultados mues-
tran que el modelo propuesto explica una buena parte de las relaciones entre las variables que 
lo integran. De manera específica, los alumnos con promedio más alto dedican más tiempo 
al estudio, que se asocia con una mayor percepción de capacidad para autorregular el apren-
dizaje así como con la utilidad percibida y un mayor uso de estrategias de autorregulación, lo 
cual repercute en el rendimiento académico posterior.

Palabras clave: Aprendizaje autodirigido; aprovechamiento escolar; educación superior.
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The objective of this work is to evaluate the importance of a high, average or low academic 
performance with respect to study time, self-regulated learning processes and later academic 
performance. The research was based on a sample of 735 university students (75% male and 
25% female), with an average age of 20 years (DT = 1.53). An explanatory model of the relation-
ship between study variables was contrasted using a multigroup structural equations model 
(SEM). The results show that the model proposed explains a good part of the relationships 
among the variables that comprise it. Generally speaking, students with an initial higher 
average dedicate more time to study. This is associated with a greater perception of a capacity 
to self-regulate learning, as well as with a perception of usefulness and a greater use of self-
regulated learning strategies, which in turn affects later academic performance.

Key words: Self-directed learning; academic performance; higher education.

Relación entre tiempo de estudio, autorregulación del aprendizaje 
y desempeño académico en estudiantes universitarios

Relationship between study time, self-regulation of learning 
and academic achievement in university students

Introducción

Actualmente, uno de los grandes desafíos del sistema educativo consiste en pro-
mover en los alumnos un conjunto de competencias de autorregulación necesa-

rias para aprender de forma autónoma y permanente a lo largo de las diferentes etapas 
de la vida (Fernández, Bernardo, Suárez, Cerezo, Núñez & Rosário, 2013), colocando 
al aprendizaje más allá del contexto formal de educación. En este sentido, la educa-
ción superior enfrenta una serie de retos en la organización de aprendizajes cada vez 
más complejos, donde los estudiantes deben desarrollar competencias que les sean 
útiles en su vida personal y profesional y que les permitan un mejor ajuste en la so-
ciedad del conocimiento (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2013). Para ello, se busca que el aprendiz adquiera un 
papel de agente activo, que planee y revise su trabajo, esté consciente de sus procesos 
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de pensamiento y se esfuerce para lograr un óptimo aprendizaje, esto es, que sea auto-
rregulado (Fuentes & Rosário, 2013; Zimmerman, 2008).

Diversas investigaciones han evidenciado la relevancia del uso de estrategias 
de autorregulación del aprendizaje en la formación de los estudiantes universitarios 
(Fernández et al., 2013; De la Fuente, Justicia, Sander & Cardelle-Elawar, 2014; Gaeta, 
2015) así como de niveles educativos inferiores (Gaeta & Cavazos, 2015; Gaeta, Teruel 
& Orejudo, 2012; Sánchez, Valdez, Gantús, & Vales, 2011), identificando un gran nú-
mero de factores cognitivos y motivacionales que predicen su uso. En nuestro caso, 
analizaremos la interrelación de un conjunto de estas variables que inciden en el uso 
de estrategias de autorregulación del aprendizaje y en el rendimiento académico de 
los estudiantes universitarios. De manera específica, se busca identificar en qué me-
dida el tener un rendimiento académico previo alto, medio o bajo se relaciona con 
el tiempo dedicado al estudio, los procesos de autorregulación del aprendizaje y el 
desempeño académico posterior.

1. Fundamentación teórica

La autorregulación académica constituye un concepto clave en la formación de los 
estudiantes universitarios, dado que ayuda a los alumnos a enfocar su atención e 
involucrarse activamente en las tareas de aprendizaje y el material académico me-
diante hábitos de trabajo efectivos, con importantes implicaciones en el proceso de 
aprendizaje y en el éxito académico (Boekaerts & Corno, 2005; Zimmerman, 2008). 
En general, un estudiante se considera autorregulado cuando es capaz de dirigir de 
manera sistemática sus procesos cognitivos, afectivos y comportamentales, para el 
logro de sus metas académicas (Zimmerman, 2008). Así, el propio estudiante es quien 
da sentido a los materiales que procesa y quien decide lo que tiene que aprender, así 
como la forma y el tiempo que dedica para hacerlo. De ahí que el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje puede explicar la diferencia entre los buenos y malos 
aprendices (Zimmerman & Schunk, 2011).

La motivación del estudiante para afrontar e implicarse en una tarea académica, así 
como para usar estrategias de autorregulación del aprendizaje, depende de una serie de 
elementos que le son significativos, por ejemplo, los conocimientos previos que posee, la 
cantidad de tiempo que dedica al estudio, qué tan competente se siente para usar y apli-
car correctamente esas estrategias y su percepción de las posibilidades para alcanzar los 
resultados esperados, así como la utilidad que perciba de la tarea a realizar (Fernández 
et al., 2013; Rosário, Lourenço, Paiva, Núñez, González-Pienda & Valle, 2012).
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De manera específica, la autoeficacia para usar estrategias de autorregulación 
del aprendizaje se refiere a las creencias personales para el uso de estrategias de 
control autónomo del proceso de estudio (Jöet, Usher & Bressoux, 2011). Diversas 
investigaciones muestran que cuando un alumno se siente competente para auto-
rregular su aprendizaje incrementa su motivación hacia el estudio, así como su ren-
dimiento académico (Rosário, Mourão, Baldaque, Nunes, Núñez, González-Pien-
da, Cerezo & Valle, 2009; Zimmerman & Schunk, 2011). Por su parte, la utilidad 
percibida constituye un tipo de expectativa en la que el estudiante da importancia 
a realizar bien una determinada tarea para el logro de sus metas futuras (Eccles, 
2005). Ya que, en la medida que el alumno muestre interés y dé valor a la tarea asu-
mirá una aproximación más estratégica y elaborada al estudio e invertirá mayor 
cantidad de tiempo y esfuerzo (Díaz-Barriga & Hernández, 2010). Es así como, la 
autorregulación actúa como mediador entre el logro académico y la percepción de 
autoeficacia (Kitsantas & Zimmerman, 2009) y entre el logro académico y la utili-
dad percibida (Rosário et al., 2012).

Las creencias de autoeficacia académica, así como la valoración que el alumno 
hace de la tarea, se elaboran, a su vez, en función de los objetivos de aprendizaje, así 
como de las características que el alumno posee de acuerdo con sus aptitudes, conoci-
mientos y experiencias previos. Es por ello que, además de contar con las habilidades 
necesarias, a medida que se avanza de nivel académico es necesario tener los conoci-
mientos previos que permitan un aprendizaje significativo (Díaz-Barriga & Hernán-
dez, 2010).

Aunado a lo anterior, el estudiante debe saber utilizar estrategias comportamen-
tales adecuadas a fin de lograr un mejor desempeño académico. En este sentido, los 
hábitos de estudio constituyen una estrategia de aprendizaje relevante. De manera 
específica, el tiempo de estudio se ha evidenciado como elemento que puede ayudar a 
los alumnos a mejorar su rendimiento académico (De la Barrera, Donolo & Rinaudo, 
2008; Suárez, Fernández, Cerezo, Rodríguez, Rosário & Núñez, 2012). No obstante, 
los resultados de algunos estudios (Fernández et al., 2013; Núñez, Suárez, Cerezo, 
González-Pienda, Rosário, Mourao & Valle, 2013; Pan, Regueiro, Ponte, Rodríguez, 
Piñeiro & Valle, 2013; Regueiro, Suárez, Valle, Núñez & Rosário, 2015) discuten que 
las horas dedicadas al estudio por sí solas garanticen el aprendizaje y, por ende, la ad-
quisición de un mejor desempeño. Al respecto, varios investigadores (Dettmers, Tra-
utwein & Ludtke, 2009; Fernández-Alonso, Suárez-Álvarez & Muñiz, 2014; Núñez, 
Vallejo, Rosário, Tuero & Valle, 2014) señalan la necesidad de realizar estudios multi-
nivel para calibrar esta relación. Si bien, el logro de un buen desempeño académico se 
considera como un proceso complejo y dependiente principalmente de factores per-
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sonales, aunque también del contexto de aprendizaje (Fernández et al., 2013; Gaeta et 
al., 2012; Núñez, Rosário, Vallejo & González-Pienda, 2013).

2. Objetivos del estudio

En este trabajo se propuso contribuir al estudio de los distintos factores que condicio-
nan el desempeño académico en la universidad. Buscamos contrastar un modelo ex-
plicativo de relación entre el aprendizaje previo, medido en términos del rendimiento 
académico, con diferentes indicadores que definen la calidad del proceso de apren-
dizaje, con base en los argumentos vertidos en la introducción teórica y siguiendo 
procedimientos ampliamente utilizados para el modelado de Ecuaciones Estructu-
rales (SEM, por sus siglas en inglés) multigrupo. Se investiga en qué medida el tener 
un rendimiento académico alto, medio o bajo se relaciona de manera diferencial con 
el tiempo dedicado al estudio, los procesos de autorregulación del aprendizaje (i.e., 
capacidad percibida para autorregular el aprendizaje, utilidad percibida de la autorre-
gulación del aprendizaje y uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje) y el 
rendimiento académico posterior.

De manera específica se hipotetiza que a) el promedio académico inicial (codifi-
cado en: bajo, medio y alto) y las horas totales de estudio inciden de manera diferen-
cial tanto en la autoeficacia como en la utilidad percibida para la autorregulación del 
aprendizaje; b) la autoeficacia y utilidad percibida influyen significativamente sobre 
el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje; c) el promedio académico 
final se encuentra explicado significativamente por las estrategias de autorregula-
ción del aprendizaje, así como por el promedio académico inicial y las horas totales 
de estudio (Figura 1).
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Promedio 
inicial 
(PI)

Hrs. de 
estudio total 

(ET)

Capacidad 
percibida para usar 
estrategias de AR

(CPEA)

Utilidad percibida de 
las estrategias de AR

(UPEA)

Uso de las estrategias 
de AR 
(UEA)

Promedio 
acumulado

(PA)

H1: +

H3: +

H7: +

H8: +

H9: +

H10: +

H5: +

H6: +H4: +

H2: +

Figura 1. Modelo teórico de ecuaciones estructurales
Fuente: Elaboración propia. 

3. Método

3.1 Sujetos

Participaron 735 estudiantes universitarios, de primer y segundo semestres de inge-
niería, de una universidad privada del centro de México. De ellos, 551 son varones 
(75%) y 184 son mujeres (25%), con edades comprendidas entre los 18 y los 25 años (
X = 20, DT = 1.53). De la muestra inicial (739 alumnos) se excluyeron los datos de cua-
tro estudiantes debido a errores u omisiones masivas en sus respuestas. Los estudiantes 
fueron seleccionados de manera intencional y su participación fue voluntaria.
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Matizamos que la necesidad de trabajar con este tipo de población se justifica de-
bido a que el primer año en la universidad es un período crítico para los estudiantes, 
donde el rendimiento académico en los primeros semestres constituye un fuerte indi-
cador de persistencia en los cursos posteriores y en la culminación de los programas 
de ingeniería (Nelson, Shell, Husman, Fishman & Soh, 2015; Veenstra, Dey & Herrin, 
2009). En el contexto mexicano, sólo 12% de estudiantes culmina la educación univer-
sitaria (UNESCO, 2013), siendo los primeros semestres el período en que las universida-
des pierden entre 25% y 35% de su matrícula, principalmente en el área de ingeniería.

3.2 Variables e instrumentos de medida

Las variables incluidas en el modelo hipotético se agruparon en tres categorías: pre-
dictoras (rendimiento académico previo y tiempo de estudio), de proceso (capacidad 
percibida y utilidad percibida de usar estrategias de autorregulación del aprendizaje, 
uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje) y de resultado (rendimiento 
académico posterior).

1) Variables predictoras

Rendimiento académico previo. Fue estimado a través de las calificaciones promedio 
obtenidas al inicio del curso: suspenso (1), aprobado (2), bien (3), notable (4) y sobre-
saliente (5).

Tiempo de estudio. Fue evaluado a través de dos preguntas abiertas sobre el núme-
ro de horas dedicadas al estudio a lo largo de la semana y durante el fin de semana. La 
media obtenida para la semana (los siete días) fue de 8.89 horas (DT = 8.75). De ma-
nera específica, los alumnos dedican un promedio de 6.11 horas (DT = 6.02) al estudio 
durante la semana y 2.78 horas (DT = 2.72) el fin de semana.

2) Variables de proceso

Autoeficacia percibida para autorregular el aprendizaje. Fue evaluada a través de un ins-
trumento estandarizado que comprende 10 cuestiones, referentes a la competencia 
percibida para utilizar estrategias de autorregulación del aprendizaje en el contexto 
académico (por ejemplo, establecer objetivos, tomar apuntes, organizar el tiempo). 
Los ítems son presentados en un formato tipo likert de cinco alternativas, desde 1 
(nunca) hasta 5 (siempre) (Rosário et al., 2007). El análisis factorial indicó la presencia 
de ocho ítems agrupados en dos factores: 1) organización y 2) evaluación, con índices 
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de confiabilidad (alpha de Cronbach) de .77 y .74, respectivamente. Los resultados 
del análisis factorial confirmatorio indican que la estructura propuesta no puede ser 
rechazada: X2(19) = 60.344, p<.001; X2/gl = 3.176, GFI = .980, AGFI = .962, CFI = .968, 
RMSEA = .054(.039-.070).

Utilidad percibida para autorregular el aprendizaje. Ésta fue evaluada también por 
un instrumento de 10 ítems referentes a la utilidad percibida de utilizar estrategias de 
autorregulación del aprendizaje en el contexto académico (por ejemplo, mantener la 
concentración, preparar los exámenes con antelación). Los ítems son presentados en 
un formato tipo likert de cinco alternativas, desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre) (Rosário 
et al., 2007). A partir del análisis factorial el cuestionario total quedó integrado por 
ocho ítems agrupados en dos factores: 1) organización y 2) evaluación, con índices de 
confiabilidad (alpha de Cronbach) de .75 y .65, respectivamente. Los resultados del aná-
lisis factorial confirmatorio indican una adecuada estructura del cuestionario: X2(19) = 
63.209, p<.001; X2/gl = 3.327, GFI = .978, AGFI = .958, CFI = .960, RMSEA = .056(.041-.072).

Uso de estrategias de autorregulación. Se utilizó un instrumento estandarizado 
que evalúa 12 estrategias de autorregulación del aprendizaje, representativas de las 
tres fases del proceso de autorregulación del aprendizaje: Planificación (por ejemplo, 
“Hago un plan antes de comenzar a resolver un problema”. “Pienso en lo que voy a 
hacer y lo que necesito para conseguirlo”), ejecución (por ejemplo, “Cuando estudio, 
intento comprender el material, tomar apuntes, hacer resúmenes, resolver ejercicios, 
hacer preguntas sobre los contenidos”) y evaluación (por ejemplo, “Comparo las no-
tas que saco con los objetivos que me había marcado para esa asignatura”). Los ítems 
son presentados en un formato tipo likert de cinco alternativas, desde 1 (nunca) has-
ta 5 (siempre) (Rosário, Núñez, González-Pienda, Valle Trigo & Guimarães, 2010). 
En este estudio, tras el análisis factorial, el cuestionario total quedó conformado por 
ocho reactivos agrupados en dos factores: 1) planeación y 2) ejecución y evaluación, 
cuyo índice de confiabilidad (alpha de Cronbach) es de .76 y .75 respectivamente. Me-
diante la aplicación del Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) se probó la adecua-
ción de la estructura del Cuestionario, como lo indican los índices de ajuste: X2(19) = 
60.451, p<.001; X2/gl = 3.182, CFI = .967, RMSEA = .055(.039-.070).

3) Variable de resultado

Rendimiento Académico posterior. Esta variable fue tomada con base en el promedio 
acumulado de las calificaciones escolares, las cuales fueron codificadas de acuerdo 
con la siguiente distribución: suspenso (1), aprobado (2), bien (3), notable (4) y sobre-
saliente (5).
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3.3 Procedimiento

La recolección de datos tuvo lugar en el salón de clases, durante el horario académi-
co, después de disponer de la autorización del equipo directivo de la institución. La 
aplicación de los cuestionarios fue realizada por dos de los investigadores, con una 
duración aproximada de 30 minutos. Los alumnos fueron informados de los objetivos 
del estudio, su participación fue voluntaria y se garantizó la confidencialidad de la 
información.

3.4 Especificación del modelo

Un análisis de modelos de ecuaciones estructurales (SEM) multigrupo fue realizado 
para investigar las hipótesis del modelo general (Figura 1), en tres grupos de indivi-
duos de acuerdo con el promedio académico inicial, el cual fue codificado en tres 
categorías (bajo, medio, alto), para proveer entendimiento de las diferencias en los 
efectos del promedio entre subgrupos. Todos los análisis se realizaron usando el pa-
quete SEM en el software estadístico R versión 2.15.3. Los estadísticos descriptivos fue-
ron ajustados incluyendo estratificación por promedio.

Los coeficientes de correlación de Spearman fueron calculados entre las variables 
de interés (Tabla 1), dado que las variables no presentaron una distribución normal 
multivariada (Prueba de Mardia de sesgo y curtosis, valor p de sesgo = .000 y valor p 
de curtosis = .000). Todas las correlaciones estuvieron por debajo de .70, por lo cual 
los datos no presentan problemas de multicolinealidad (Tabachnick & Fidell, 2001).
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Tabla 1. Coeficientes de correlación de Spearman para el grupo de promedio bajo

CAIPAA1 CAIPAA7 CAIPAA9 CAIPAA2 CAIPAA4 CAIPAA6 CAIPAA8 CAIPAA10 CAIPAB3 CAIPAB5 CAIPAB9 CAIPAB10 CAIPAB4 CAIPAB6 CAIPAB7 IPAA1 IPAA9 IPAA11 IPAA3 IPAA5 IPAA12

CAIPAA1 1

CAIPAA7 0.26 1

CAIPAA9 0.21 0.53 1

CAIPAA2 0.28 0.32 0.28 1

CAIPAA4 0.17 0.27 0.34 0.32 1

CAIPAA6 0.19 0.33 0.24 0.17 0.37 1

CAIPAA8 0.32 0.35 0.36 0.32 0.37 0.33 1

CAIPAA10 0.16 0.26 0.27 0.25 0.21 0.24 0.27 1

CAIPAB3 0.07 0.15 0.28 0.26 0.34 0.12 0.31 0.19 1

CAIPAB5 0.04 0.13 0.06 0.3 0.2 0.32 0.29 0.19 0.39 1

CAIPAB9 0.1 0.21 0.38 0.4 0.52 0.24 0.29 0.28 0.39 0.33 1

CAIPAB10 0.16 0.08 0.18 0.22 0.28 0.15 0.23 0.31 0.34 0.34 0.52 1

CAIPAB4 -0.02 0.01 -0.02 0.13 0.1 0.09 -0.04 0.07 0.25 0.28 0.22 0.15 1

CAIPAB6 0.01 0.12 0.08 0.17 -0.01 0.2 0 0.13 0.21 0.31 0.19 0.27 0.38 1

CAIPAB7 0.14 0.13 -0.05 0.23 0 0.13 -0.01 0.16 0.17 0.17 0.19 0.16 0.25 0.4 1

IPAA1 0.03 -0.18 -0.31 0.01 -0.25 0.04 -0.06 0.06 -0.07 0.1 -0.13 0.1 0.1 0.35 0.21 1

IPAA9 -0.01 -0.24 -0.2 0.1 -0.13 0.05 0.02 -0.01 0.03 0.11 -0.03 0.04 0.03 0.18 0.21 0.28 1

IPAA11 -0.01 -0.21 -0.33 -0.05 -0.25 0.02 -0.12 -0.01 -0.18 -0.03 -0.14 -0.04 0.15 0.23 0.15 0.57 0.46 1

IPAA3 0.03 -0.14 -0.15 0.02 -0.03 0.14 -0.06 0.02 -0.01 0.1 0.02 0.18 0.06 0.33 0.18 0.36 0.33 0.34 1

IPAA5 0.11 -0.03 -0.12 0.11 -0.07 0.04 0 0.07 0.1 0.15 0.19 0.14 0.17 0.19 0.16 0.26 0.33 0.32 0.25 1

IPAA12 0.18 -0.04 -0.12 0.07 0.01 0.15 0.02 0.24 0.04 0.06 0.02 0.2 0.08 0.28 0.17 0.43 0.29 0.4 0.43 0.26 1

0 -0.1 -0.08 0.02 0.12 -0.09 0.11 -0.04 -0.05 0.01 0.06 0.05 -0.04 0.01 -0.06 -0.04 0.05 0.02 0 0.03 0.04 1

0.09 0.14 -0.03 0.15 0.23 0.25 0.21 0.19 0.22 0.26 0.08 0.12 0.13 0.07 0.1 0.02 -0.03 -0.03 0.06 0.07 0.08 0.11 1

-0.1 -0.01 -0.05 -0.02 0.02 0.12 0.07 0.06 0.05 0.16 0.1 0.01 0.05 -0.05 -0.01 0.03 0.05 0.01 -0.02 0.15 -0.03 0.07 0.29 1

ET PA

CPEA

UPEA

UEA

PA

PI

PI

ET

CPEA UPEA UEA
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Tabla 1. Coeficientes de correlación de Spearman para el grupo de promedio alto (continuación)

CAIPAA1 CAIPAA7 CAIPAA9 CAIPAA2 CAIPAA4 CAIPAA6 CAIPAA8 CAIPAA10 CAIPAB3 CAIPAB5 CAIPAB9 CAIPAB10 CAIPAB4 CAIPAB6 CAIPAB7 IPAA1 IPAA9 IPAA11 IPAA3 IPAA5 IPAA12

CAIPAA1 1

CAIPAA7 0.4 1

CAIPAA9 0.42 0.59 1

CAIPAA2 0.3 0.31 0.18 1

CAIPAA4 0.25 0.45 0.42 0.43 1

CAIPAA6 0.18 0.24 0.18 0.42 0.39 1

CAIPAA8 0.11 0.39 0.31 0.3 0.52 0.37 1

CAIPAA10 0.24 0.3 0.3 0.43 0.41 0.39 0.34 1

CAIPAB3 0.21 0.29 0.3 0.4 0.38 0.25 0.28 0.4 1

CAIPAB5 0.15 0.16 0.15 0.26 0.34 0.26 0.18 0.16 0.36 1

CAIPAB9 0.15 0.33 0.4 0.22 0.43 0.27 0.37 0.25 0.38 0.39 1

CAIPAB10 0.18 0.26 0.3 0.25 0.35 0.22 0.33 0.4 0.33 0.32 0.38 1

CAIPAB4 0.05 0.08 -0.02 0.15 0.09 0.13 0.05 0.18 0.21 0.25 0.2 0.28 1

CAIPAB6 0.04 0.02 0 0.16 0.06 0.23 0.09 0.21 0.26 0.37 0.24 0.26 0.31 1

CAIPAB7 0.06 0.09 0.01 0.13 0.02 0.17 0.08 0.18 0.15 0.27 0.19 0.19 0.31 0.25 1

IPAA1 -0.05 -0.23 -0.19 0 -0.22 0.07 -0.12 0.01 -0.1 -0.04 -0.09 -0.03 0.17 0.09 0.21 1

IPAA9 0.02 -0.12 -0.18 0.08 -0.19 0 -0.11 0.02 -0.06 -0.02 -0.13 0.03 0.13 -0.01 0.19 0.38 1

IPAA11 -0.07 -0.35 -0.33 -0.03 -0.31 -0.04 -0.17 0.02 -0.17 -0.1 -0.13 -0.08 0.13 0.04 0.19 0.55 0.53 1

IPAA3 0.01 -0.14 -0.1 0.13 0.05 0.09 0.04 0.17 0.08 0.19 0.07 0.17 0.16 0.22 0.15 0.24 0.25 0.26 1

IPAA5 -0.02 -0.05 -0.09 0.12 -0.03 0.15 -0.03 0.11 0.03 0.08 -0.02 0.15 0.12 0.15 0.17 0.25 0.25 0.38 0.3 1

IPAA12 -0.04 -0.15 -0.18 0.05 -0.11 0.05 -0.05 0.05 0.05 0.04 0.13 0.02 0.1 0.2 0.18 0.33 0.31 0.42 0.3 0.17 1

0.02 0.07 0.04 0.06 0.01 0.13 0.1 0.1 0.1 0.05 0.04 0.03 0.02 0.1 0.06 0.01 0 -0.01 0.06 0.04 0.05 1

0.06 -0.06 -0.03 0.08 0.22 0.15 0.09 0.1 0.16 0.12 0.16 0.01 0.14 0.05 0.01 -0.01 -0.07 -0.1 0.12 0.02 0.1 0.1 1

0.07 -0.03 -0.1 0.11 -0.02 0.13 -0.02 0.04 0.04 0.07 0.02 0 0.11 0.01 0.21 0.17 0.19 0.12 0.1 0.09 0.19 0.14 0.21 1

CPEA UPEA UEA
PI ET PA

CPEA

UPEA

UEA

PI

ET

PA
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Tabla 1. Coeficientes de correlación de Spearman para el grupo de promedio alto (continuación)

CAIPAA1 CAIPAA7 CAIPAA9 CAIPAA2 CAIPAA4 CAIPAA6 CAIPAA8 CAIPAA10 CAIPAB3 CAIPAB5 CAIPAB9 CAIPAB10 CAIPAB4 CAIPAB6 CAIPAB7 IPAA1 IPAA9 IPAA11 IPAA3 IPAA5 IPAA12

CAIPAA1 1

CAIPAA7 0.46 1

CAIPAA9 0.44 0.61 1

CAIPAA2 0.24 0.19 0.23 1

CAIPAA4 0.35 0.41 0.42 0.45 1

CAIPAA6 0.17 0.09 0.15 0.34 0.29 1

CAIPAA8 0.24 0.35 0.34 0.45 0.49 0.32 1

CAIPAA10 0.09 0.14 0.21 0.46 0.31 0.36 0.37 1

CAIPAB3 0.16 0.29 0.25 0.33 0.41 0.26 0.41 0.26 1

CAIPAB5 0.19 0.19 0.05 0.31 0.31 0.28 0.27 0.19 0.34 1

CAIPAB9 0.2 0.25 0.33 0.29 0.36 0.29 0.28 0.24 0.34 0.32 1

CAIPAB10 0.25 0.32 0.26 0.33 0.42 0.31 0.38 0.38 0.46 0.33 0.47 1

CAIPAB4 0.11 0.01 -0.02 0.13 0.18 0.18 0.12 0.15 0.21 0.29 0.28 0.2 1

CAIPAB6 0.04 -0.04 0.01 0.24 0.15 0.45 0.18 0.22 0.26 0.34 0.28 0.34 0.36 1

CAIPAB7 -0.02 0.14 -0.08 0.25 0.15 0.23 0.1 0.2 0.2 0.19 0.2 0.22 0.19 0.35 1

IPAA1 0 -0.14 -0.23 0.14 -0.09 0.01 0 0.04 0 0.06 -0.01 -0.04 0.14 0.16 0.23 1

IPAA9 -0.02 0.01 -0.1 0.19 -0.06 0.07 0.07 0.18 0.04 0.14 0.04 0.06 0.22 0.19 0.27 0.34 1

IPAA11 -0.1 -0.25 -0.36 0.06 -0.33 -0.01 -0.1 0.09 -0.14 0.01 -0.09 -0.11 0.13 0.1 0.17 0.56 0.54 1

IPAA3 0.08 0 -0.02 0.27 0.15 0.11 0.24 0.21 0.25 0.25 0.09 0.16 0.21 0.17 0.23 0.22 0.21 0.3 1

IPAA5 -0.01 -0.18 -0.13 0.23 -0.01 0.09 0.03 0.11 -0.01 0.14 0.1 0.12 0.14 0.14 0.19 0.25 0.27 0.4 0.33 1

IPAA12 0.06 0.04 -0.01 0.24 0.16 0.12 0.19 0.14 0.18 0.16 0.28 0.19 0.18 0.2 0.23 0.21 0.22 0.2 0.27 0.26 1

0.13 0 -0.05 0.13 0.19 0.06 0.05 0.07 0.16 0.16 0.14 0.13 0.24 0.11 0.1 0.17 0.11 0.13 0.19 0.14 0.19 1

0.04 0.08 0.07 0.15 0.29 0.11 0.2 0.16 0.26 0.21 0.21 0.21 0.17 0.1 0.04 0 0.1 -0.02 0.13 0.09 0.14 0.18 1

0.06 -0.04 -0.06 0.1 0.15 0.03 0 0.15 0.13 0.02 0.16 0.1 0.13 0.15 0.07 -0.04 0.14 0.13 0.16 0.17 0.13 0.39 0.21 1

PI ET PA

PI

ET

PA

CPEA UPEA UEA

CPEA

UPEA

UEA
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Los modelos de medición fueron evaluados respecto a validez convergente y discri-
minante, para medir hasta qué punto el conjunto de indicadores representa exacta-
mente al constructo. El criterio utilizado está relacionado con el tamaño de la carga, 
para evaluar la fiabilidad del indicador, con el constructo que éste pretende medir 
(Seidel & Back, 2009). En los modelos reflectivos de medición, sólo aquellos indicado-
res que tuvieron una carga factorial estandarizada ≥.4 fueron retenidos (Johnson & 
Stevens, 2001). La validez convergente fue medida con el índice de fiabilidad (punto 
de corte entre .50 y .60) (Cheah, Wan Abdul Manan & Zabidi-Hussin, 2010; Sridha-
ran, Deng, Kirk & Corbitt, 2010). Posteriormente se estimaron los parámetros del SEM 
y se evaluó 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 mode-
lo, dadas las condiciones de no normalidad de los datos (Bentler, 1992), se reportó el 
valor de la χ2 escalada de Satorra-Bentler de bondad de ajuste (un valor p no signifi-
cativo es deseable), junto con el índice 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 raíz cuadrada del cuadrado medio del error de aproxima-
ción (RMSEA, por sus siglas en inglés; un valor menor a .08 indica un buen ajuste del 
modelo) (Browne & Cudeck, 1993). El modelo más parsimonioso fue elegido con el 
multiplicador de Lagrange (Bosompra, 2001).

Para examinar las posibles diferencias respecto al promedio académico, exami-
namos cada una de las hipótesis del modelo general (Figura 1) entre los tres grupos. 
Dado que las comparaciones múltiples realizadas en “pruebas post hoc” inflan el error 
tipo I, empleamos la corrección por Bonferroni para prevenir el incremento en la pro-
babilidad de encontrar diferencias significativas por azar.

4. Resultados

Las características basales de nuestra población de estudio se muestran en la Tabla 2. 
La media de edad para los tres grupos es similar, oscilando entre 19.81 y 20.20 años de 
edad. Los alumnos de promedio inicial alto dedican más horas de estudio a la semana, 
en promedio 7.34 horas; de la misma forma lo hacen el fin de semana, con una media 
de 3.01 horas.
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Tabla 2. Características principales de la población 
de estudio estratificada por promedio

Mínimo Máximo Media D.S Mínimo Máximo Media D.S Mínimo Máximo Media D.S
Edad 18 25 20.20 1.53 18 25 20.18 1,661 18 25 19.81 1,330
Horas de estudio a la semana 0 20 5.06 3.64 0 25 6.16 4,687 1 35 7.34 5,175
Horas de estudio en el fin de semana 0 12 2.40 1.84 0 10 2.86 1,884 0 12 3.01 1,964

Género 64.3 35.7

Promedio bajo (n=207) Promedio medio (n=281) Promedio alto (n=237)

%
Mujeres Hombres

Característica

21.9
Mujeres

78.1

%
Mujeres Hombres

81.9 18.1

%
Hombres

La evaluación del modelo teórico de ecuaciones estructurales, con los paths entre los 
tres grupos por promedio inicial (PI: bajo, medio y alto) y la variable de respuesta 
promedio acumulado (PA), se muestra en la Figura 2. Los resultados difirieron entre 
los grupos por promedio académico. Entre los alumnos de promedio alto, PI presentó 
una asociación significativa directa y positiva con PA (β = .375). Dentro de esta cate-
goría de promedio (i.e., promedio alto), la mediación del efecto total de la capacidad 
percibida para usar estrategias de autorregulación (CPEA) en el uso de las estrategias 
de autorregulación (UEA), a través de la utilidad percibida de las estrategias de auto-
rregulación (UPEA) fue significativa, debilitando el efecto de CPEA en UEA con un 
efecto total negativo y significativo en UEA (β = –.049). Sin embargo, como el efecto 
directo (β = –.655) y el efecto indirecto (.799*.759 = .606) no se encontraron en la 
misma dirección, no es posible obtener una proporción de mediación con significado. 
El coeficiente path entre CPEA y UPEA fue estadísticamente diferente entre los gru-
pos de promedio medio y bajo, según los hallazgos del análisis multigrupo (Tabla 3). 
Adicionalmente, el grupo de promedio alto tuvo una asociación positiva directa entre 
las horas de estudio totales (ET) y CPEA (β = .317). No obstante, el análisis multigrupo 
no indicó diferencias significativas en tal coeficiente path cuando se comparó con los 
otros dos grupos (Tabla 3).
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Figura 2. Resultados del modelo de ecuaciones 
estructurales estratificado por promedio.

PI = Promedio inicial, ET = Horas de estudio total, CPEA = Capacidad percibida para 
usar estrategias de autorregulación, UPEA = Utilidad percibida de las estrategias de 

autorregulación, UEA = Uso de las estrategias de autorregulación, PA=Promedio acumulado. 

Nota: Los números en las flechas representan los coeficientes estandarizados. Los estadísticos 
de bondad de ajuste del modelo son presentados para cada estrato del modelo. Un análisis 

multigrupo fue realizado para evaluar las diferencias significativas por cada path, entre los grupos.

Fuente: Elaboración propia.



C
PU

-e

157
Revista de Investigación Educativa 23
julio-diciem

bre, 2016 | ISSN 1870-5308

Instituto de Investigaciones en Educación | Universidad Veracruzana

Francisco M
artínez O

rtega, Jaum
e Subías y D

aniel Cassany

Acercam
iento etnográfico a la alfabetización digital en un 

Instituto de Educación Secundaria O
bligatoria en Barcelona

Tabla 3. Resultados del MEC y comparaciones grupales
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Al igual que en el grupo de promedio alto, un mayor PI entre los alumnos de prome-
dio medio estuvo asociado con un mayor PA (β = .115). Aún más importante, el efecto 
total de CPEA (–.482 con efecto indirecto: 743*.372 = .276, efecto directo: β = –.758) en 
UEA fue considerablemente mediado por el path que involucra UPEA. Adicionalmen-
te, se registró una asociación positiva directa entre ET y CPEA (β = .133). 

En el grupo de promedio bajo, a mayor CPEA mayor UPEA (β = .876). Asimismo, 
se evidenció una asociación directa y positiva entre ET y CPEA (β = .266). Ambos sin 
mostrar diferencias significativas en tales coeficientes path cuando se compararon 
con los otros dos grupos, a través del análisis multigrupo (Tabla 3). El coeficiente path 
entre PI y PA fue significativamente diferente entre el grupo de promedio bajo y alto, 
aun cuando tal path no fue significativo en los alumnos de promedio bajo.

Tanto en el grupo de promedio medio y bajo, se presentó una asociación directa 
positiva entre ET y PA (β = .149 y β = .266, respectivamente), mientras que una aso-
ciación positiva entre UEA y PA fue encontrada entre los alumnos de promedio medio 
(β = .190) y entre PI con UPEA (β = .127) en los de promedio alto. 

Ninguno de los paths entre PI y CPEA o ET y UPEA fue significativo para alguno de 
los grupos por promedio. Los criterios de validez convergente y discriminante fueron 
cumplidos para cada escala (resultados no mostrados).

6. Discusión

En este estudio se propuso un modelo explicativo de relación a fin de analizar en qué 
medida el tener un promedio académico inicial alto, medio o bajo se relaciona con el 
tiempo que los estudiantes universitarios dedican al estudio, los procesos de autorre-
gulación del aprendizaje (i.e., capacidad percibida para autorregular el aprendizaje, 
utilidad percibida de la autorregulación del aprendizaje y uso de estrategias de auto-
rregulación del aprendizaje) y el promedio académico acumulado.

Los resultados obtenidos a partir del análisis de ecuaciones estructurales mues-
tran que el modelo propuesto explica una buena parte de las relaciones entre las va-
riables que lo integran. Lo cual, al igual que investigaciones anteriores, corrobora la 
importancia de los aprendizajes previos, las estrategias comportamentales de estudio 
y los procesos autorregulatorios en el éxito académico de los estudiantes.

En primer lugar, se evidencia que los alumnos con un promedio inicial alto dedi-
can más horas de estudio a la semana, en comparación con los alumnos de promedio 
medio y bajo. Lo cual sugiere que los estudiantes con un referente de desempeño alto 
perciben que los resultados académicos positivos son producto de su esfuerzo perso-
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nal, lo que los conduce a dedicar un mayor tiempo a las actividades de estudio fuera 
del aula. A diferencia de aquellos alumnos que dedican menos tiempo a las tareas 
académicas, aun ante el riesgo de obtener un menor rendimiento académico.

Aunado a lo anterior, entre los alumnos de los tres grupos (promedio alto, medio 
y bajo) se registró una asociación positiva directa entre las horas totales de estudio y 
la capacidad percibida para autorregular el aprendizaje. No obstante, el análisis mul-
tigrupo sólo indicó diferencias significativas en tal coeficiente cuando se compararon 
los grupos de promedio medio y alto. Estos resultados indican que el dedicar más es-
fuerzo al estudio, es una forma de sentirse más capaces en la gestión del mismo; esto se 
acentúa cuando los alumnos obtienen un mayor rendimiento académico, a diferencia 
de los estudiantes que presentan un desempeño bajo. Como muestran diversos estu-
dios, cuando los alumnos establecen una relación entre el esfuerzo y el logro y confían 
en sus habilidades para llevar a cabo la tarea, es más probable que usen estrategias au-
torreguladoras (Díaz-Barriga & Hernández, 2010). Por el contrario, el tener un sen-
timiento de baja autoeficacia puede vincularse al bajo rendimiento de un número de 
alumnos (Barraza, 2010; Schunk & Usher, 2011). Estos hallazgos refuerzan la necesidad 
de generar propuestas curriculares que garanticen que los alumnos, sobre todo los de 
más bajo rendimiento, logren una mayor dedicación personal al estudio, vinculada con 
el fomento de la capacidad personal para gestionar el tiempo que se dedique a éste de 
cara a una mayor comprensión de los contenidos y a un mejor desempeño posterior.

Por otro lado, se encontró que el promedio inicial por sí solo no es un factor que 
incida significativamente en la percepción de capacidad para autorregular el aprendi-
zaje en alguno de los grupos por promedio. Tampoco lo fue el promedio inicial y la 
utilidad percibida de las estrategias de autorregulación. Esta relación se da, como se 
mencionó anteriormente, a través de la gestión de los propios recursos, en este caso 
del tiempo dedicado a los estudios. Al parecer, éste último incide en gran medida en 
el procesamiento que el sujeto hace de sus propias experiencias, en este caso, de su 
desempeño previo, generándole un sentido de eficacia a través de la gestión de los 
materiales de estudio. Así, el dedicar un mayor tiempo al estudio favorece la creencia 
de los alumnos de que pueden controlar su nivel de logro y que a través de su esfuerzo 
pueden mejorar sus resultados. Lo dicho puede estar vinculado a otros factores como 
la capacidad para gestionar el tiempo de estudio, esto es, planificar, organizar y revi-
sar el material y evaluar el desempeño (Fernández et al., 2013).

Lo anterior permite confirmar de manera parcial la hipótesis a) el promedio aca-
démico inicial (codificado en: bajo, medio y alto) y las horas totales de estudio inciden 
de manera diferencial tanto en la autoeficacia como en la utilidad percibida para la 
autorregulación del aprendizaje.
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Conforme a lo esperado, se encontró una incidencia significativa y diferenciada 
entre los tres grupos de la capacidad para autorregular el aprendizaje sobre la utilidad 
percibida del uso de estrategias de autorregulación. Se observó que el tener un ma-
yor desempeño previo y una mayor percepción de capacidad para el desarrollo de las 
actividades académicas, genera un mayor sentido de utilidad en el uso de estrategias 
para la autogestión del estudio. Así se confirma que cuando los alumnos se perciben 
como capaces, pueden ser más estratégicos para gestionar su estudio (Barraza, 2010; 
Fernández et al., 2013; Schunk & Usher, 2011).

Asimismo, en los alumnos de promedio inicial medio y alto se encontró una 
asociación positiva entre la capacidad para autorregular el aprendizaje y el uso de 
estrategias de autorregulación, así como entre la percepción de utilidad de las es-
trategias de autorregulación y el uso de las mismas. Estos hallazgos corroboran que 
los alumnos con un rendimiento académico previo más alto muestran una mayor 
confianza y seguridad en su habilidad para la gestión y control de su aprendizaje en 
el desarrollo de las tareas académicas, donde perciben que es útil autorregular el 
aprendizaje y, por ende, usan estrategias que permitan la obtención de resultados 
satisfactorios. Esto es consistente con otras investigaciones (Pan et al., 2013; Ro-
sário, Mourão, Trigo, Suárez, Fernández & Tuero-Herrero, 2011), que indican que 
cuando un alumno se siente capaz de realizar una tarea académica, se incrementa 
su participación activa en su proceso de aprendizaje, esto es, en la regulación de su 
esfuerzo sobre la tarea, en el uso de estrategias para autorregular su aprendizaje y en 
la persistencia y compromiso para el logro de sus metas, aunque se encuentren con 
dificultades durante el proceso. Se confirma por tanto que los estudiantes con más 
confianza en sus fuerzas utilizan más estrategias para autorregular su aprendizaje y 
continúan trabajando en mayor medida que quienes se sienten con menos confianza 
(Díaz-Barriga & Hernández, 2010; Fernández et al., 2013). Sin embargo, la capacidad 
predictora de la autoeficacia disminuye cuando no se empareja con el rendimiento 
solicitado (Cartagena, 2008).

Estos resultados permiten comprobar parcialmente la hipótesis b) la autoeficacia 
y utilidad percibida influyen significativamente sobre el uso de estrategias de autorre-
gulación del aprendizaje.

Al analizar el papel mediador de la utilidad percibida del uso de estrategias de 
autorregulación entre la capacidad para usar estas estrategias y el uso de las mismas, 
no se encontró una proporción de mediación con significado del efecto en ninguno 
de los tres grupos, ya que el efecto directo y el efecto indirecto no se encontraron 
en la misma dirección. Esto podría explicarse al considerar que aunque los alumnos 
cuenten con el conocimiento de las estrategias de autorregulación del aprendizaje y 
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además se sientan capaces de usarlas, pueden no percibirlas como útiles para gestio-
nar de manera correcta su proceso de estudio (Schunk & Uscher, 2011). 

Por su parte, la relación entre el uso de estrategias para autorregular el apren-
dizaje y el promedio acumulado no fue significativa para ninguno de los grupos por 
promedio. No obstante, entre los alumnos de promedio académico inicial alto y pro-
medio inicial medio, se encontró una asociación significativa directa y positiva entre 
el promedio inicial y el promedio acumulado, no siendo así en los alumnos de prome-
dio bajo. Estos datos aluden a que cuando los alumnos se enfocan en la autogestión 
de su aprendizaje, independientemente de su rendimiento académico previo, centran 
su atención en lograr un verdadero aprendizaje y no se enfocan en la obtención de un 
rendimiento posterior mayor; con lo cual se ven beneficiados, a través de una mayor 
gestión del esfuerzo en el estudio y de los procesos motivacionales para la autogestión 
del aprendizaje, por un mejor aprovechamiento y gestión del tiempo dedicado a las 
tareas académicas (Fernández et al., 2013).

Por su parte, tanto en los grupos de promedio medio como bajo, se presentó una aso-
ciación directa positiva entre las horas de estudio y el promedio acumulado. Esto mues-
tra que aquellos alumnos con un desempeño bajo se enfocan en el resultado final y no en 
el proceso de aprendizaje. Por lo que es necesario investigar y diseñar ambientes de aula 
que aporten datos vinculados con la gestión del tiempo dedicado a las tareas académicas 
y sobre la utilidad del uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje.

Los resultados obtenidos permiten la confirmación parcial de la hipótesis c) el 
promedio académico final se encuentra explicado significativamente por las estrate-
gias de autorregulación del aprendizaje, así como por el promedio académico inicial 
y las horas totales de estudio.

Existen algunas consideraciones que resulta importante plantear para estudios 
posteriores, como son el diversificar la representatividad de los participantes para te-
ner un mayor conocimiento del comportamiento del modelo, dado que la muestra del 
estudio estuvo integrada sólo por alumnos universitarios de ingeniería pertenecien-
tes a una institución educativa privada. Asimismo, en estudios futuros será necesario 
considerar la posibilidad de realizar muestreos aleatorios o estratificados para que 
los datos puedan ser generalizables, además de incluir algunas variables de carácter 
contextual y personal que podrían incrementar la comprensión de los procesos de 
autorregulación de los alumnos como, por ejemplo, las estrategias y estilos instruc-
cionales de los profesores, así como las estrategias de gestión del tiempo de estudio o 
la conexión entre las metas presentes y futuras de los alumnos. De igual forma, se su-
giere realizar estudios mixtos que permitan una mayor profundidad en la indagación 
de estos factores desde la perspectiva de los propios actores.
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Conclusiones

En este trabajo hemos presentado 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 autorregulación del aprendizaje. A partir 
de nuestros hallazgos, podemos establecer algunas consideraciones respecto a los es-
tudiantes de la muestra. Se ha detectado que los alumnos con una mayor dedicación a 
la actividad académica, vinculada con un mayor rendimiento académico previo, mues-
tran más seguridad y confianza para gestionar su aprendizaje, percibiendo además ma-
yor utilidad del uso de estrategias de autorregulación, lo cual puede derivar en una 
mayor implicación en el estudio, incluso en aquellas actividades que pueden resultar 
menos interesantes, a través del uso de estas estrategias. Contrario a aquellos estudian-
tes con menores niveles de rendimiento y menor esfuerzo para gestionar su estudio.

Consideramos que los datos aquí presentados son un punto de referencia y dis-
cusión para futuras investigaciones y además pueden dar una serie de pautas para la 
intervención en los procesos de enseñanza-aprendizaje, a fin de que los estudiantes 
puedan autorregular su aprendizaje y optimizar los resultados que se planteen alcan-
zar. A partir de nuestros hallazgos creemos importante que los docentes presenten las 
tareas de manera atractiva, de modo que sean claras en cuanto a utilidad y sentido, 
además de buscar que estén relacionadas con los intereses y conocimientos previos 
de los estudiantes. Asimismo, es necesario apoyar el que los alumnos encuentren re-
lación entre su conducta y sus resultados y comprendan el valor del esfuerzo personal 
en las tareas académicas, de modo que se involucren más con el estudio y aprendizaje 
a partir de un mayor uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje. Así, en la 
medida que los profesores enseñen de manera explícita un gran número de estrategias 
y promuevan su práctica en el aula, se podrán garantizar mejoras significativas en el 
aprendizaje y el éxito académico de los alumnos de ingeniería.
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