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Resumen:

El objetivo del presente estudio fue fomentar la autorregulacion en el aprendizaje y sus
habilidades asociadas a través de un programa de intervencion docente en estudiantes
universitarios de la Universidad de Jaén, con fin de mejorar su rendimiento académico.
La investigacion se centra en el estudio y el andlisis del manejo del tiempo, la autoeficacia
y diversas estrategias de autorregulacion del aprendizaje, asi como en la satisfaccion

académica y el compromiso escolar de los estudiantes.

La muestra del estudio estuvo compuesta por 124 estudiantes universitarios (52 hombres
y 72 mujeres) matriculados en el grado de Educacion Primaria, concretamente en la
asignatura “Educacion Fisica y su didactica I”. Los datos se recolectaron mediante un
cuestionario y un listado de calificaciones, y se analizaron mediante un programa de

analisis estadistico (SPSS).

Los principales resultados indican que la participacion en el programa de intervencion
docente esta significativamente relacionada con el fomento de la autorregulacion del

aprendizaje de los estudiantes universitarios. A su vez, este fomento en la autorregulacion



se correlaciond positivamente con un rendimiento académico positivo por parte de los

estudiantes.

Palabras clave: Autorregulacion del aprendizaje, programa de intervencion, manejo del
tiempo, autoeficacia, estrategias de autorregulacion, satisfaccion académica, compromiso

escolar, rendimiento académico

Abstract:

The aim of the present study was to promote self-regulated learning through a teacher
intervention program among university students at the University of Jaen, along with
associated skills, aimed at improving their academic performance. The research focuses
on studying and analyzing time management, self-efficacy, various self- regulated

learning strategies, as well as academic satisfaction and school engagement.

The study sample consisted of 124 university students (52 males and 72 females) enrolled
in the Primary Education degree program, specifically in the course “Educacion Fisica y
su Didactica I”. Data were collected through a questionnaire and a grade list, and analyzed

using statistical analysis software (SPSS).

The main findings indicate that participation in the teacher intervention program is
significantly related to the promotion of self-regulated learning among university
students. Furthermore, this promotion of self-regulation correlates positively with

positive academic performance among students.

Keywords: self-regulation of learning, intervention program, time management, self-
efficacy, self-regulation strategies, academic satisfation, school engagement, academic

performance.



Autorregulacion en el aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de la

ensefanza de la Didactica de la Educacion Fisica del Grado de Educacion

Primaria

1. Introduccion

La autorregulacion en el aprendizaje representa un aspecto clave en el desarrollo
académico de los estudiantes, implicando la capacidad de planificar, monitorear y
ajustar su propio proceso de aprendizaje de manera autdnoma y efectiva. A pesar de su
importancia, numerosos estudiantes universitarios encuentran obstaculos significativos
en la adquisicion y mantenimiento de habilidades de autorregulacion eficientes. Esto se
debe principalmente a la falta de importancia que se le da a la autogestion del
aprendizaje del alumno desde sus inicios en los estudios. El conocmiento y la practica de
la autorregulacion en el aprendizaje son fundamentales para el éxito académico, el
desarrollo personal y profesional, asi como para el bienestar general de la poblacién
estudiantil. Centrdndonos en nuestra muestra de estudio, es muy importante que los
estudiantes de Educacién Primaria de la Universidad de Jaén, como futuros maestros,
utilicen en su formacidn inicial la autorregulacion del aprendizaje como una serie de
estrategias que les van a ayudar a aprender y que podran utilizar para favorecer el
aprendizaje de sus futuros alumnos. Ademas, cabe destacar que no existe una enorme
cantidad de informacién que se corresponda con la importancia del tema tratado y es
de vital importancia estudiarlo, sobretodo, dentro de la etapa universitaria ya que se
trata de la etapa previa al mundo laboral. El aprendizaje autorregulado y permanente se
ha considerado como estrategia fundamental en el proceso educativo (Sanchez Castillo,

2012).

La autorregulacion del aprendizaje alberga una considerable influencia en los procesos
de ensefianza-aprendizaje y, como consecuencia, es una de las dreas de estudio mas
interesantes de la psicologia educativa. Las estrategias de autorregulacién se han
considerado como una necesidad que requieren los estudiantes, debido principalmente,
a que este factor constituye una importante variable predictora del rendimiento
académico de los mismos. Segun Fernandez et al. (2010), el sistema de ensefianza-

aprendizaje de los estudiantes de educacidn superior, estd centrado en conseguir que



el estudiantado logre desarrollar una serie de competencias que favorezcan su
capacidad de aprendizaje a lo largo de su vida en diferentes contextos y utilizando
diferentes estrategias y recursos en distintos ambitos mas alla del académico, con el
objetivo de convertir a los estudiantes en verdaderos manejadores de su aprendizaje,

desde el punto de vista cognitivo, conductual y motivacional.

Ademas, algunos autores sefialan que la autorregulacién seria un requisito fundamental
para el aprendizaje en linea (Ally, 2004; Lynch; Dembo, 2004) ya que dentro de este
ambito, el estudiante necesita una mayor independencia en su formacién. Berridi y
Martinez (2017) indican que una de las estrategias autorregulatorias que tiene mayor
importancia dentro del proceso educativo de los estudiantes es el manejo del tiempo,
ya que esta asociado al éxito en estudiantes de cursos a distancia. Se han encontrado
evidencias que relacionan positivamente la gestion del tiempo con la memoria, la
creatividad, el sentido de coherencia, el autocontrol o la autoestima. (Liu et al., 2009;

Macan; Gobson; Cunningham 2010).

En relacién a los instrumentos utilizados para valorar la autorregulacién, Macan y otros
autores (1990) construyeron y administraron el Time Management Behavior
Questionnaire (TMBQ), recogiendo ademas las calificaciones académicas de los
estudiantes a partir de la informacidn aportada al respecto por ellos mismos. En su
investigacion, podemos observar que la correlacién positiva entre las puntuaciones en
el TMBQy las calificaciones result6 significativa. En el estudio de Britton y Tesser (1991)
se obtuvieron similares resultados, administrando un cuestionario sobre gestion del

tiempo y recogiendo una medida mas robusta del rendimiento.

La satisfaccion académica constituye una variable muy importante que se tendra en
cuenta en esta investigacion, ya que permite explicar la persistencia del estudiante, asi
como su adaptacién y éxito académico (Abarca et al., 2013). En otras investigaciones se
ha demostrado que aquellos alumnos que tenian mayores habilidades de
autorregulaciéon mostraban una mayor satisfacciéon académica y lograban aprender mas
con un esfuerzo menor (Pintrich, 2000); mostraban mejor rendimiento, mas iniciativa

para buscar ayuda y regular sus esfuerzos para conseguir sus metas (Daura, 2015).
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Aunque en esta investigacion se explica con mayor profundidad, toda esta informacién
ya evidencia la clara relacion existente entre la autorregulacion del aprendizaje del
estudiante y su propia satisfacciéon académica. Otras de las variables que mayor
importancia tiene dentro del ambito de la autorregulacion de los estudiantes
universitarios es la autoeficacia, la cual influye en la motivacién por aprender, en las
respuestas afectivas involucradas en sus desempefios y por lo tanto, al igual que las
demas, en el éxito académico. En investigaciones como las de Krumrei-Mancuso (2013)
y Mega (2014) se demuestra que aquellos alumnos que poseian altos niveles de
autoeficacia, no solo gozaban de mayores posibilidades de obtener un mejor

rendimiento, sino que, seleccionan desafios académicos mas dificiles.

Al igual que las anteriores (manejo del tiempo, estrategias de autorregulacion del
aprendizaje, satisfaccion académica y autoeficacia), el compromiso escolar también
forma parte de las variables dependientes que se tendran en cuenta en nuestro estudio
y que se trataran con mayor detenimiento en el groso teérico de la investigacion. El
compromiso escolar, definido como la conexidn cognitiva, emocional y conductual de
los estudiantes con su educacion, ha demostrado ser un predictor relevante del
rendimiento académico, la retencion estudiantil y el grado de participaciéon en la vida
escolar (Appleton, Christenson y Furlong, 2008; Shernoff y Schmidt, 2008; Weiss,
Carolan, Baker-Smith, 2010; Finn, 1989; Jimerson, Campos y Greif, 2003). Este concepto
multidimensional y enraizado de la autorregulacién del aprendizaje, abarca aspectos
conductuales, cognitivos y emocionales que influyen en el éxito educativo y el desarrollo
integral de los estudiantes (Fredericks., 2004). Por lo tanto, es mas que evidente que la
comprensidon de este concepto es crucial para abordar los desafios educativos y

promover un entorno escolar propicio para el aprendizaje significativo.

Ademas, en nuestra investigacion sera importante hablar de la motivacion académica,
el cual ha sido durante mucho tiempo un tema central en la investigacidon educativa
debido a su profundo impacto en el rendimiento estudiantil, la persistencia y el éxito en
el dmbito académico. Por lo tanto, este estudio abordard la motivacién desde una
perspectiva interdisciplinaria, integrando diferentes enfoques tedricos que han surgido

para explicarla y destacando sus componentes principales.



La autorregulacion del aprendizaje parece entonces cobrar especial importancia en el
entorno actual de la Educacién superior, ya que esta bastante relacionada tanto con la
realizacion de un trabajo personal de intensa implicacion en el tiempo de estudio
(Rosario et al., 2005) como con un proceso donde el estudiante es un participante activo
y constructivo, mediando entre si mismo el contexto y su rendimiento global (Cabanach,

Valle, Rodriguez, Pineiro, 2002).

Mds cercano a nuestro temay centrandonos en el tipo de muestra que vamos a estudiar,
es importante saber que las universidades han venido implementando sistemas
tutoriales para estudiantes de nuevo acceso, con el fin de potenciar su aprendizaje,
especialmente en el desarrollo de conocimientos y competencias relacionadas con la
escritura, el lenguaje académico y el aprendizaje autorregulado (Garcia Ros & Pérez

Gonzalez, 2011).

La creciente demanda de estrategias educativas efectivas que promueven un
aprendizaje significativo y sostenible, en el que los estudiantes puedan participar de
forma activa, hace realmente necesario la produccion de un trabajo como este, que no
solo hable de la importancia de la autorregulacién en el aprendizaje del estudiante, sino
gue también haga hincapié en la relacién que tiene con otras variables inmsersas en el
ambito educativo, no tratdndolas de forma individual, sino de forma global como un
conjunto de variables que tienen una gran repercusion en el aprendizaje y consecuente
éxito académico. Debido a este motivo, hemos encontrado muy interesante este tema,
ya gue creemos que con este trabajo podemos aportar informacién util tanto para la
mejora del rendimiento académico de los univeristarios como para su preparacién en
cuanto al éxito dentro de un mundo que se encuentra en constante cambio. Es por esto
que estamos ante una situacién que responde a una investigacién en la accién (I-A), la
cual podemos considerar un estudio piloto que persigue estimular el deseo de aprender
a aprender de los futuros maestros de Educacién Primaria en su inicio de la formaciin
inicial.

El objetivo del presente estudio fue fomentar la autorregulacion en el aprendizaje y sus

habilidades asociadas a través de un programa de intervencion docente en estudiantes



universitarios de la Universidad de Jaén, con fin de mejorar su rendimiento académico.

Por otro lado, los objetivos especificos que se plantearon fueron los siguientes:

- Estudiar el concepto de autorregulacion en el aprendizaje, asi como aquellos otros
que contribuyan a su comprension.

- Proponer un programa de intervencion docente centrado en el desarrollo de
habilidades de autorregulacion en el aprendizaje.

- Determinar las variables a medir y seleccionar los instrumentos de medicion
adecuados.

- Implementar el programa de intervencion docente y evaluar su impacto en las

habilidades de autorregulacion en el aprendizaje y el rendimiento académico.

Previo al estudio, nos planteamos las siguientes hipotesis:

- El grupo de participantes ofrecera, a través del cuestionario empleado, respuestas
que evidenciaran una asociacion positiva entre la participacion en el programa de
intervencion docente y la mejora de la autorregulacion del aprendizaje.

- El grupo de participantes del programa de intervencion docente demostrara un

aumento significativo en su rendimiento académico.

1.1. Aproximacion preliminar al concepto de autorregulacion.

El término autorregulacion se ha venido utilizando en ambitos muy diversos para
informar sobre las formas en qué las personas controlan sus propios pensamientos,
emociones, impulsos y acciones para conseguir un objetivo planteado. De modo general,
podemos definir el topico autorregulacion como el conjunto de procesos por los cudles
las personas gobiernan sistemdticamente sus pensamientos, sentimientos, atencion y
accion para lograr aquello que buscan alcanzar (Boekaerts, Maes, & Karoly, 2005;
Baumeister & Vohs, 2004). Definida de este modo, la autorregulaciéon se vincula a la
pregunta sobre qué debemos hacer para conseguir lo que queremos y de qué manera nos
vamos aduefiando de nuestros propios procesos para conseguirlo.

Asi definida, la autorregulacion puede concebirse como un proceso multicomponencial,
multinivel, interactivo y autodirigido (Boekaerts, Maes, & Karoly, 2005). Los estados
finales, o metas, a los cudles se dirige el comportamiento autorregulado, pueden definirse
como comportamientos especificos deseados (por ejemplo, ejercicio fisico) pensamientos

o actitudes (por ejemplo, ser compasivo) o estados emocionales (por ejemplo, estar
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contento). Por lo tanto, la autorregulacion subsume la regulacion no solo del

comportamiento sino también de los pensamientos y las emociones (Gross, 2015).

En resumen, y a modo de sintesis en este apartado de la investigacion, la autorregulacion
es un aspecto central del funcionamiento humano que ayuda a facilitar la busqueda exitosa

de metas personales.

1.2. Autorregulacion del aprendizaje: modelos explicativos y estrategias de
autorregulacion

Con el paso del tiempo, la educaciéon ha tomado otro enfoque en términos de
conocimiento, puesto que en épocas anteriores se creia que el estudiante solo era un
agente capaz de recibir informacion. Se ha podido ver como el alumno busca mediante
diferentes procesos, no solo la recepcion del conocimiento, sino también su utilidad ante
situaciones del medio. Ademas, se ha observado el acercamiento, autoconocimiento y
utilidad individual por parte de los estudiantes ante diversas tareas, lo cual muestra la
manera en la que ellos tienen capacidad de autorregular su propio aprendizaje, es decir,
planificar qué estrategias deben utilizar en cada situacion, como aplicarlas, controlar el
proceso, evaluarlo para detectar posibles errores y, por consiguiente, transferir todo ello
a una sola actuacion (Limon, 2004; Sinatra, 2004). Por tanto, el concepto de
autorregulacion del aprendizaje puede definirse como un proceso activo en el cual los
estudiantes establecen los objetivos que guian su aprendizaje, permitiéndoles monitorear,

controlar y regular sus comportamientos con el fin de alcanzarlos (Rosario et al., 2014).

Segun Ernesto Panadero (2023), el aprendizaje autorregulado son una serie de teorias,
especificamente modelos, que intentan dar una explicacion a todos aquellos procesos que
influyen en nuestro aprendizaje. Entre estos procesos encontramos, procesos cognitivos,
metacognitivos, emocionales, motivacionales y también de comportamiento. Por otro
lado, es importante hablar acerca de a partir de qué edad se puede comenzar a trabajar la
competencia del aprendizaje autorregulado con los alumnos. En referencia a este tema, es
cierto que existen investigaciones que encuentran elementos de autorregulacion en nifios
muy pequeflos, incluso hay trabajos que encuentran signos de autorregulacion en nifios
de seis meses. Aunque este ultimo aspecto puede llegar a confundirse con autorregulacion

compartida socialmente, lo que si es cierto es que existe una evidencia muy so6lida en
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cuanto a la posibilidad de fomentar la autorregulacion con total seguridad a partir de la

etapa de Educacion Primaria (Panadero, 2023).

Entendiendo la autorregulacion como un proceso basado en el conocimiento
metacognitivo y caracterizado por la vigilancia y reflexion sobre la actuacion
deliberadamente controlada por el individuo, los modelos para explicar la autorregulacion
del aprendizaje se centran en un proceso en el cual el estudiante establece metas para
mantener su compromiso y ejerce cierto grado de control sobre diferentes aspectos del
proceso de aprendizaje (Pintrich, 2004; Pintrich y Zuso 2007). A pesar de que estos
modelos pueden diferir en cuanto a variables, secuencia, agentes y procesos implicados,
las principales diferencias radican en los aspectos destacados y, por ende, en las derivadas

de cada desarrollo teorico.

La totalidad de los modelos de autorregulacion hacen referencia a la importancia del
conocimiento metacognitivo, que implica la observacion de la propia conducta,
emociones y estados mentales. Este conocimiento, junto al procesamiento de la
informacion, permite la conciencia, monitorizacién y vigilancia del pensamiento y la
conducta hacia las metas establecidas. La evaluacion de lo realizado y las percepciones
resultantes de la misma son de gran importancia en la mayoria de los modelos, ya que
influyen en el ajuste intencional de la conducta. Ademas, es importante reconocer el papel

mediador que tienen las variables personales y contextuales en los resultados académicos.

A continuacioén, en orden cronoldégico, mostramos cinco modelos explicativos relativos

a la autorregulacion en el aprendizaje.

1.2.1 El Modelo 3p de Biggs

Dunkin y Biddle (1974) establecen un modelo para describir el proceso de aprendizaje al
que denominaron “Modelo de Aprendizaje 3p”. Este modelo intentaba conceptualizar la
relacion existente entre el estudiante, el contexto educativo, el proceso de aprendizaje y

los resultados académicos.

Biggs (1979), posteriormente modificé este modelo para incluir los enfoques de
aprendizaje del estudiante como un elemento relacionado con los resultados del proceso,

denominandolo “Modelo General del Proceso de Estudio”. No obstante, no fue hasta 1993
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cuando Biggs lo modificé de forma definitiva para nombrarlo como “Modelo 3P de
Ensefianza y Aprendizaje” (Biggs, 1993). De forma general, lo que hizo Biggs fue una
adaptacion del modelo anteriormente originado para poder representar la perspectiva del
alumno en el proceso de ensefianza aprendizaje. De esta manera se pasé desde un modelo
inicial del proceso de aprendizaje general a un modelo centrado en la perspectiva del

estudiante, el cual pasaba a ser el protagonista del proceso.

Figura 1. Traduccion del Modelo 3P de Enseiianza y Aprendizaje. Tomado de Biggs
(1993)

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
FACTOR PRESAGIO DEL . Efectos directog gp ., Hab
ALUMNO Pilidad)
Conocimientos previos N
Habilidad Metaleaming Fecdback -
Enfoque de aprendizaje e
Valores. Expectativas -
ry NATURALEZA DEL RESULTADO
Percepcion Percepcion PROCESO DE REALIAZACION DE | Estructura
Estudiantes I Docentes LA TAREA Feedback | Detalle
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CONTEXTO DE ENSENANZA o)
Curriculum
Metodologia docente
Evaluacion
Chma de aula

Metateaching Feedback

: e: Tiempo)
Efectos directos (P-€ Tiemy

Este modelo presenta una clara division del proceso en tres fases (Véase Figura 1), lo que
nos permite establecer un paralelismo entre el proceso de aprendizaje y el proceso
autorregulatorio de manera secuencial. A pesar de su naturaleza inicialmente superficial
y primaria en cuanto a elementos autorregulatorios clave, el modelo introduce la
necesidad de tener en cuenta variables predictivas del estudiante, aunque no profundiza
en ellas ni en la influencia del avance del “yo” como factor habilitante con gran poder
sobre el autocontrol y la internalizacion de procesos inherentes a la reflexion sobre la
propia ejecucion. Asimismo, este modelo aborda el metaconocimiento de forma bastante
simplista, pero establece la base para considerar cierto conocimiento metacognitivo en el

estudiante para mejorar su desempefio en el aprendizaje.
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1.2.2. El modelo de aprendizaje autorregulado de Winne y Hadwin

El modelo de aprendizaje autorregulado de Winne y Hadwin (1998), basado en la teoria
del procesamiento de la informacién, considera el aprendizaje como un proceso que
transcurre en un periodo de tiempo definido, que comienza antes de que el estudiante se
involucre en la tarea de estudio y termina después de que haya finalizado. Esta enfocado
especificamente en lo que sucede durante la realizacion de dichas tareas de estudio. Este
modelo visualiza el aprendizaje como un evento temporal que comienza sin mostrar
signos claros y termina cuando el estudiante presenta una serie de estados que indican
autorregulacion (Winne y Perry, 2000).

Para entender el modelo de Winne y Hadwin (1998), es importante poner en contexto al
lector sobre el evento a explicar. Estos autores, definen tareas de estudio como actividades
que tienen una alta probabilidad de generar aprendizaje, es decir, que puedan cambiar la
estructura cognitiva del estudiante. Estas tareas suelen desarrollarse de manera individual
y en un lugar escogido por el propio estudiante, sin una participacion directa del profesor.
El modelo que proponen estd basado en un sistema cognitivo compuesto por cinco
elementos, los cuales interactiian de forma recursiva a lo largo de cuatro fases durante la
ejecucion de una actividad. Estos cinco elementos o dimensiones se conocen mediante el
acronimo COPES que corresponde a las palabras en inglés ‘“Condiciones”,
“Operaciones”, “Productos”, “Evaluaciones” y “Estdndares” (Véase Figura 2).

Figura 2. El modelo de aprendizaje autorregulado de Winne y Hadwin. Tomado de Winne
v Hadwin (1998)
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Dentro de la dimension Condiciones, se consideran tanto las caracteristicas de la tarea en
si como las caracteristicas personales de los estudiantes que realizan la actividad. Los
condicionantes de la tarea incluyen los recursos disponibles, como el tiempo y el contexto
social, asi como los indicadores institucionales. Por otro lado, los condicionantes
personales abarcan las creencias, disposicion y estilo del estudiante, factores
motivacionales, orientacién motivacional, conocimiento sobre la tarea y, crucialmente, el
conocimiento sobre técnicas y estrategias de estudio.

Los estandares, en el contexto del modelo de Winne y Hadwin, representan la vision que
los estudiantes tienen acerca de lo que consideran como el resultado valido dentro de los
requisitos de cada fase de la actividad. Estos estandares funcionan como un modelo o
punto de referencia que los estudiantes aspiran a alcanzar para conseguir un nivel de
calidad deseado en su trabajo. Los estandares son fundamentales, ya que guian a los
estudiantes en el establecimiento de metas personales, especialmente durante la primera

fase del proceso, en la cual se definen los objetivos y se planifica la actividad.
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La dimension Operaciones se refiere a todos los procesos mentales cognitivos
involucrados en una tarea. Esto incluye tantos aspectos basicos (atencion, percepcion y
memoria) como aspectos adquiridos (estrategias y técnicas de estudio). Estas operaciones
son esenciales para el procesamiento de la informacioén durante las cuatro fases de la
actividad, con el objetivo de facilitar el aprendizaje. A través de estas operaciones, los
individuos somos capaces de llevar a cabo diferentes acciones que estdn secuenciadas a
lo largo de las cuatro fases del proceso. Por otro lado, hablamos de la dimension Producto,
la cual se refiere a los resultados tangibles de cada fase. Por ejemplo, en la fase dos, donde
se establecen metas y planes, los productos resultantes serian los planes de accion y las
metas concretas, los cuales se derivan de las habilidades operacionales del estudiante

(Winne, 2001).

El ultimo elemento o dimension que encontramos en el sistema cognitivo es la
evaluacion. Dentro de esta dimension observamos dos tipos de evaluacion: evaluacion
externa y evaluacion cognitiva. Por un lado, la evaluacién externa se refiere a la
evaluacion realizada por el docente basada en el rendimiento del estudiante. Sin embargo,
en este modelo, no se enfatiza la respuesta ante esta evaluacion. Esto se debe a que se
centra principalmente en la respuesta cognitiva del estudiante durante la tarea. Por otro
lado, la evaluacion cognitiva se refiere a la evaluacion interna realizada por el estudiante
sobre el proceso de aprendizaje. Esta evaluacion incluye la reflexion sobre sus
habilidades, la eficacia de las estrategias utilizadas, los resultados obtenidos y la cantidad
de conocimiento adquirido, entre otros aspectos. Winne y Hadwin también llaman a esta
evaluacion “juicios de aprendizaje”, debido a que proporcionan informacion constante
que influye en las condiciones cognitivas, las operaciones, los resultados y el proceso de

aprendizaje.

Una vez descritos los cinco elementos o dimensiones que aparecen en este modelo de
aprendizaje autorregulado, pasamos a hablar acerca del proceso de realizacion de una
tarea, el cual se desarrolla a partir de las cuatro fases mencionadas anteriormente. Estas
fases recursivas de caracter procesual, son flexibles ya que permiten en todo momento la
posibilidad de recapitularlas y reajustarlas:
* La primera fase del proceso se enfoca en la definicion de tarea. En esta etapa, el
estudiante comienza percibiendo y entendiendo personalmente qué implica la

tarea, incluyendo cudles son sus caracteristicas y qué recursos tienen a su
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disposicion para llevarla a cabo. Dicha percepcion inicial es Unica para cada
estudiante y se basa en su memoria de tareas similares realizadas en el pasado, asi
como en la informacién disponible en su entorno actual (Butler y Winne, 1995).
Durante esta fase inicial, las condiciones personales y las condiciones de la tarea
interactiian significativamente, ya que son estas condiciones las que proporcionan
al estudiante la informacidn necesaria sobre la tarea que se va a realizar.

En la segunda fase del proceso, que estd estrechamente ligada a la primera, el
estudiante establece metas y planes una vez que ha definido la tarea. Esta fase
implica tomar decisiones antes de ejecutar la tarea y estd muy influenciada por la
orientacion de las metas del estudiante, lo que refleja sus caracteristicas
personales. La dimension de operaciones es bastante importante aqui, ya que el
estudiante utiliza su memoria para acceder a estrategias y planes elaborados con
anterioridad o para desarrollar nuevos desde cero (Winne et al., 2002). Sin
embargo, en esta segunda fase la dimension mds importante no es otra que la
dimension de los estandares, ya que el pensamiento estratégico del estudiante se
estructura en torno a las metas, siempre referenciadas por los estandares que el
alumno ha interiorizado. Es decir, como ya hemos mencionado anteriormente, los
estandares actian como puntos de referencia en el establecimiento de metas y la
planificacion de acciones durante esta fase del proceso de aprendizaje
autorregulado.

La tercera fase estd enfocada en la ejecucion de tacticas o técnicas necesarias para
la elaboracion de la tarea. Dentro de esta fase, se aplican los planes, tacticas y
estrategias previamente establecidos y ademads, se utilizan todos los recursos
cognitivos disponibles para construir el conocimiento necesario. El producto
resultante de esta fase es la modificacion de las estructuras mentales del
estudiante, que se adaptan y ajustan en respuesta al proceso de aprendizaje. En
este momento, practicamente todas las dimensiones previamente mencionadas
interactiian entre si. Las operaciones entran en juego a través de procesos como la
memoria, la flexibilidad cognitiva, la percepcion y diversas estrategias cognitivas
como la elaboracion o la organizacion. Por otro lado, los estandares también
juegan un papel importante en esta fase, debido a que guian y modelan la accion
del estudiante mediante la monitorizacién del progreso. Esta monitorizacion es

esencial para la activacion de los mecanismos de evaluacion cognitiva, donde el
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estudiante reflexiona acerca de su desempefio y del proceso de aprendizaje en si
mismo (Winne, 1996).

= Por ultimo, encontramos la cuarta fase, conocida como la fase de adaptacion
metacognitiva. En esta fase, el estudiante experimenta cambios en su estructura
cognitiva como resultado de lo vivido en fases anteriores. Debido a la
monitorizacion del proceso de aprendizaje, la evaluacion cognitiva, la
comparacion con estandares previamente establecidos, la evaluacion externa y el
analisis de su propio rendimiento, el estudiante comienza un proceso de ajuste en
aspectos que ¢l mismo puede controlar. Estos aspectos hacen referencia a sus
creencias, motivaciones, planes, concepciones sobre la tarea, asi como las
estrategias y técnicas utilizadas. A modo general, el estudiante reajusta sus
recursos cognitivos para abordar futuras tareas de manera mas efectiva y

optimizada.

1.2.3. El modelo de tres capas de Boekaerts

En 1999, Monique Boekaerts desarrolldé un modelo jerarquico con el propodsito de
comprender la autorregulacion del comportamiento en estudiantes. Este modelo aborda
las diferentes teorias que intentan explicar el funcionamiento de la autorregulacion.
Boekaerts integra varias contribuciones anteriores, formando un marco que destaca
multiples factores involucrados en la autorregulaciéon del aprendizaje. El modelo
reconoce diferentes tradiciones de investigacion y describe las diversas actividades
necesarias para que los estudiantes aprendan de manera autorregulada.

En su modelo, Monique Boekaerts (1999b) busca integrar tres escuelas de pensamiento
distintas, considerandolas no como excluyentes, sino como complementarias entre si.
Esta integracion permite ofrecer una explicacion mas completa y diversa del fenomeno
que se estudia. Especificamente, Boekaerts incorpora la investigacion sobre los estilos
de aprendizaje del estudiante, la indagacion sobre la metacognicion y los estilos de
regulacion y las teorias del yo, que enfatizan como el yo dirige el comportamiento hacia
objetivos especificos. Dentro del modelo, estas tres tradiciones operan de manera
independiente, pero estan interrelacionadas en un sistema de informacion.

En la representacion visual del modelo de Boekaerts (1999b), podemos observar un
esquema jerarquico representado por tres circulos concéntricos, en el que cada capa que
se observa representa un factor, los cuales, constituyen el acto autorregulatorio del

estudiante (Figura 3).
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Figura 3. El modelo de tres capas de Boekaerts. Tomado de Boekaerts (1999b)
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Monique Boekaerts concibe la autorregulacion del aprendizaje como algo que surge de
las necesidades del estudiante a la hora de enfrentarse a una tarea determinada. Para esta
autora, la autorregulacion se desarrolla con el objetivo de mantener la autoestima y la
identidad personal, preservando el sentimiento de competencia. Debido a esto, su modelo
se presenta desde el interior al exterior, donde encontramos la primera capa, o dicho de
otra forma, el ntcleo del modelo, el cual aborda estos aspectos fundamentales. Una vez
explicado el funcionamiento general del modelo, pasamos a explicar cada una de las tres
capas mencionadas con anterioridad:

* En la primera capa o ntcleo del modelo de Boekaerts se abordan los diferentes
modos de procesar la informacion, los cuales pueden ser aplicados durante la
ejecucion de una actividad. Se enfoca de manera especifica en la reflexion sobre
los estilos de aprendizaje y el uso de estrategias cognitivas. En cuanto a los estilos
de aprendizaje, se recurre al trabajo de Marton y Sélj6 (1984), Entwistle (1988) y
Biggs (1987) con el propdsito de destacar su relevancia. Estos estilos ofrecen
informacion esencial sobre la calidad del procesamiento de la informacion y, por
lo tanto, sobre la calidad de la autorregulacién del estudiante. Respecto a las

estrategias cognitivas, el modelo se basa en la investigacion de Pask (1988), quien
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las clasifica en dos tipos: holisticas y serialistas. La diferencia principal entre estos
dos tipos de estrategias reside en su capacidad para manejar la informacién y su
tendencia a enfocarse en el contenido general o procedimental. Aunque el modelo
no profundiza en la adaptabilidad de estas estrategias ni aclara cudles son las mas
efectivas, sugiere la importancia de un pensamiento estratégico para abordar la
ejecucion de la actividad de una forma efectiva.

En la segunda capa, la cual rodea al nucleo, encontramos las capacidades
metacognitivas del estudiante, que desempefian un papel crucial en su proceso de
aprendizaje al proporcionar habilidades y conocimientos para organizar,
supervisar y evaluar la actividad. Esta capa esta basada en los trabajos de Brown
(1987) y Weinstein y Mayer (1986), quiénes argumentan que los estudiantes
exitosos son aquellos que pueden aprender y transferir conocimientos y estrategias
adquiridos en una situacion a otras nuevas, adaptandolos y amplidndolos durante
dicho proceso. Estos autores, han identificado varios aspectos clave del
procesamiento cognitivo exitoso, los cuales incluyen el uso de habilidades
metacognitivas, tales como la orientacion, la planificacion, la ejecucion, el
monitoreo, la evaluacion y la correccion. Una caracteristica esencial de estas
habilidades es que son metacognitivas en la medida en que los estudiantes las
utilizan de forma consciente, con el objetivo de mejorar un proceso que dominan.
En otras palabras, los estudiantes regulan su propio aprendizaje de manera interna
al establecer sus propios objetivos de aprendizaje, sin necesitar el uso de
instrucciones o guia externa, y al seleccionar estrategias de aprendizaje o
resolucion de problemas (Boekaerts y Simons, 1995).

En la altima capa, que es la mas externa y que representa la regulacion del yo, se
aborda el desarrollo del yo como parte integral del proceso de autorregulacion.
Desde una perspectiva fenomenologica, esta capa enfatiza aspectos como el
establecimiento de metas, la orientacion motivacional y el mantenimiento del
compromiso (Kuhl, 1984). Basiandose en marcos teoricos motivacionales
presentados por Higgins (1987), Kuhl y Goschke (1994), y Ryan (1991), esta
tercera capa reflexiona acerca de la capacidad de los estudiantes conscientes de su
metacognicion para tomar decisiones, gestionar recursos y seleccionar objetivos
y metas de manera efectiva. Ademas, se exploran diferentes aspectos relacionados
con la posibilidad de establecer multiples objetivos de forma simultanea, asi como

la eleccion entre metas a corto o largo plazo (Boekaerts, 1999a).
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En resumen, este modelo concibe la autorregulacion como un proceso que surge de la
necesidad del estudiante a la hora de proteger su valia, su identidad y su sensacion de
competencia. Esto provoca que sea esencial el hecho de tener un cierto nivel de
conocimiento metacognitivo para comprender como se esta llevando a cabo la ejecucion
de una tarea. Dicho conocimiento metacognitivo también es crucial para la reflexion, ya
que permite evaluar la idoneidad de las estrategias cognitivas utilizadas y la calidad del

proceso de ejecucion.

Por ultimo, es importante mencionar que la principal diferencia entre el modelo de
Boekaerts, y el de Winne y Hadwin radica en el cambio de una disposicién procesual a
una estructura jerarquica. Mientras que el modelo de Boekaerts presenta las diferentes
capas de la autorregulacion en una disposicion jerarquica, el enfoque de Winne y Hadwin
se basa en un proceso mads lineal. Este cambio en la estructura nos lleva a salir de la
linealidad que hasta ahora se ha expuesto, permitiéndonos observar la autorregulacion

como un proceso mas abierto y menos lineal.

1.2.4. El modelo ciclico de autorregulacion de Zimmerman

El investigador educativo Barry Zimmerman, ha desarrollado una serie de modelos de
autorregulacion durante su carrera, concretamente tres, para los cudles se basaba en la
teoria sociocognitiva expuesta por Bandura (1986). Sin embargo, nos centraremos en su
modelo mas conocido, el Modelo ciclico de fases de la autorregulacion, el cual fue objeto
de una revision que sirvio de ampliacion y perfeccionamiento. En Zimmerman (2000) se
presenta el modelo por primera vez, y afios mas tarde se amplian los procesos dentro de
alguna de las fases puntualizando la interaccion entre ellos (Zimmerman y Moylan, 2009).
Este modelo se centra en los procesos que los estudiantes con alto rendimiento utilizan
para llevar a cabo sus tareas y estudios. Este enfoque destaca tres fases clave:
planificacion, ejecucion y autoevaluacion, las cudles estan influenciadas por procesos
metacognitivos y motivacionales como la autoeficacia y la auto-reflexion (Zimmerman y
Moylan, 2009).

Lo distintivo de este modelo es su naturaleza ciclica. Aunque las fases se presentan en un
orden secuencial (planificacion, ejecucion y auto-reflexion), Zimmerman sugiere que,

realmente, estas se desarrollan de forma ciclica debido a los mecanismos de
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retroalimentacion personal de los estudiantes. En la Figura 4 podemos observar una
representacion grafica en la que se expone las diferentes fases de este modelo.

Figura 4. Modelo Ciclico de Zimmerman. Tomado de Zimmerman y Moylan (2009)

FASE DE EJECUCION

Autocontrol
Estrategias de la tarea
Automnstrucciones
Imagenes mentales
Gestion del tiempo
Control del entomo
Busqueda de ayuda
Auto consecuencias

Auto-observacion
Monitorizacion metacognitiva

Auto-registro
FASE DE PLANIFICACION FASE DE AUTO-
REFLEXION
Analisis de la tarea
Establecimiento de objetivos Auto-juicio
Planificacion estratégica Autoevaluacion
Atnibucion causal
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Expectauvas de resultado Auto-satisfaccion/ afecto
Interés o valor de la tarea Adaptauva’ Defensiva
Ornentacion a metas

A continuacion, se explicara con mayor profundidad cada una de las fases de este modelo:

* Fase de Planificacion

La fase inicial del proceso es la Fase de Planificacion, también conocida como la Fase
de Prevision. Esta fase es fundamental debido a que en ella se establecen las bases
para la ejecucion efectiva de la tarea. Se compone de dos categorias principales; el
analisis de la tarea y la automotivacion. Estas dos categorias, interactiian entre si y
establecen las condiciones fundamentales para la posterior ejecucion de la tarea tenga

éxito.

Respecto al analisis de la tarea, este modelo indica la importancia de descomponer
dicha tarea en sus componentes, y segun lo observado, conformar una estrategia
personal que dependa del conocimiento previo acerca de los elementos que la
componen. En el andlisis de una tarea, es muy importante el establecimiento de
objetivos y el disefio de un plan estratégico que indique la hoja de ruta con la que

abordar la tarea en cuestion (Locke y Latham, 2002; Winne y Hadwin, 1998).
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Debido al carécter anticipatorio que presenta la planificacion, es importante destacar
que la tarea depende de una serie de factores automotivacionales que sostienen la
motivacion del estudiante en el momento de ejecutar la siguiente fase. Se trata de
factores que inciden tanto en el pensamiento critico como en el establecimiento de
objetivos. Por un lado encontramos la autoeficacia, que determina coémo de
ambiciosos son los objetivos que se fija y la efectividad del plan que desarrolla para
completar la tarea con éxito (Schunk y Schwartz, 1993). Ademas, las expectativas de
resultado, el interés o valor que el estudiante atribuye a la tarea en si misma, y su
orientacion a metas también desempefian un papel crucial. El valor o interés por la
tarea puede ser intrinseco, donde al estudiante le gusta la tarea en si misma, o
instrumental, donde la tarea se valora como un medio para alcanzar un objetivo
externo (Wigfield y Eccles, 2002). Este interés esta estrechamente relacionado con la
orientacion a metas del estudiante. De forma general, algunos estudiantes estan
orientados a aprender porque valoran y se interesan por la actividad, mientras que

otros ven el aprendizaje como un medio para lograr un objetivo externo.

* Fase de Ejecucion

La segunda fase del proceso es la fase de ejecucion, también conocida como la Fase
de Rendimiento. Esta etapa, al igual que la anterior, también esta compuesta por dos
categorias, el autocontrol y la autoobservacion, para cada una de las cudles se
enumeran una serie de estrategias disefiadas para mantener el interés y la motivacion
del estudiante, asi como para alcanzar los objetivos establecidos durante la fase de

planificacion.

Con el concepto de autocontrol, el autor hace referencia a una serie de métodos o
estrategias especificas que el estudiante implementa de manera intencionada para
gestionar tanto su metacognicion como su motivacion. Estas estrategias especificas
son siete, y pueden ser enumeradas y definidas de la siguiente manera:
- En primer lugar encontramos las autoinstrucciones, las cuales definen de
forma explicita el como proceder incluyendo las autopreguntas una vez
terminada la tarea. Segin Schunk (1982), estas verbalizaciones dependen de

la calidad de la ejecucion y permiten mejorar el aprendizaje del estudiante.
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- La segunda estrategia es la creacion de imagenes mentales, que esta pensada
para apoyar al proceso de aprendizaje y memorizacién al transformar
informacion textual a elementos visuales a modo de diagramas, mapas
conceptuales, etc. (Zimmerman, 2011).

- La tercera estrategia es la gestion del tiempo, que hace referencia a la
organizacion de la actividad teniendo en cuenta sus requerimientos y al
proceso global para alcanzar las metas.

- La cuarta estrategia es el control del entorno.

- La quinta es la demanda de ayuda.

- La sexta estrategia es el incentivar interés, la cual presenta un caracter
motivacional.

- La séptima estrategia, también de cardcter motivacional, son las

autoconsecuencias

En la segunda categoria de esta fase de ejecucion, es decir, en las autoobservaciones,
podemos diferenciar la monitorizacion metacognitiva y el autoregistro. Por un lado, la
monitorizacion metacognitiva implica que el estudiante realice un seguimiento mental de
sus procesos de aprendizaje y se su propio desempefio. Durante la ejecucion de la tarea,
el estudiante se enfoca en observar y evaluar sus propias acciones, teniendo en cuenta las
estrategias que esta empleando y su efectividad al aplicarlas. Por otro lado, el autoregistro

refiere a la creacion, por parte del alumno, de un registro de sus procesos y sus resultados.

* Fase de Auto-reflexion
La tercera y ultima fase del modelo de Zimmerman es la fase de auto-reflexion. En esta
fase, los estudiantes llevan a cabo una evaluacién critica de su trabajo y buscan
comprender y dar sentido a los resultados obtenidos. Es durante esta fase cuando aparecen

los autojuicios y la autorreaccion.

El autojuicio se compone a su vez, de dos elementos principales: las autoevaluaciones y
las atribuciones causales. Las autoevaluaciones implican que los estudiantes comparen su
propio desempeiio con los estandares establecidos, lo cual les permite evaluar su nivel de
logro en una tarea especifica. El segundo elemento, las atribuciones causales, hacen
referencia a las creencias de los estudiantes sobre las causas de su éxito o fracaso en una

tarea. Es importante destacar las atribuciones causales adaptativas, que son aquellas que
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estan ligadas a factores internos y controlables y presentan una importante incidencia en
la motivacion y en la persistencia del estudiante en sus tareas (Zimmerman y Kitsantas,
1999).

Dentro de las autorreacciones, el modelo menciona la autosatisfaccion, la cual se entiende
como toda reaccion tanto cognitiva como afectiva, provocada por un autojuicio. Ademas,
existen otros dos elementos dentro de las autorreacciones, los cuales estan relacionados
con las emociones resultantes de los autojuicios: las decisiones adaptativas y las
decisiones desadaptativas.

En resumen, el Modelo Ciclico de Zimmerman aborda el proceso de autorregulacion
desde una perspectiva mas integrada y articulada, donde se combinan tanto variables
motivacionales como cognitivas/metacognitivas. Lo distintivo de este modelo es su
capacidad para articular y exponer las dindmicas de interaccion entre las diferentes fases
del proceso. Ademas, destaca la influencia mutua entre fases y la retroalimentacion
constante que se produce, lo cual esta en linea con su enfoque ciclico. En contraste con
modelos anteriores, este enfoque ofrece una vision mas completa y dindmica del proceso
de autorregulacion, permitiendo comprender mejor como los estudiantes gestionan sus

recursos y estrategias para optimizar su aprendizaje y rendimiento académico.

1.2.5. El modelo de areas y fases del proceso autorregulatorio de Pintrich

Pintrich (2000, 2004) desarroll6 un marco teérico que integrara diversas perspectivas
sobre el proceso de autorregulacion del aprendizaje. En su enfoque, considera que los
estudiantes son activos y constructivos en su proceso de aprendizaje y sugiere que tienen
metas o estandares previos con los que se comparan para dirigir su propio proceso de
aprendizaje. Ademads, sostiene que las actividades autorregulatorias que realizan los
estudiantes sirven como mediadoras entre sus caracteristicas personales y del entorno, la
tarea que estan realizando u los resultados académicos que obtienen.

Por otro lado, Pintrich define la autorregulacion como “un proceso activo y constructivo
a través del cual los estudiantes establecen metas para sus aprendizajes y tratan de
supervisar, regular y controlar su cognicion, motivacion y comportamiento, dirigidos y
limitados por sus metas y por las caracteristicas contextuales de sus entornos” (Pintrich,

2000).

Tras haber descrito los principios que marcan y guian su modelo, y haber presentado su

definicidn de autorregulacion, este autor propone un modelo procesual que se estructura
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en cuatro fases, en las cuales se organizan las actividades autorregulatorias que los
estudiantes realizan durante su proceso de aprendizaje (Véase Figura 5).
Figura 5. Modelo de dreas y fases del proceso autorregulatorio de Pintrich. Tomado de

Pintrich (2004)

FASE 1 FASE 2
PLANIFICACION SUPERVISION
VIGILANCIA

AUTORREGULACION
DEL APRENDIZAJE

FASE 4 FASE 3
VALORACION REVISION
REFLEXION CONTROL

Estas fases siguen un orden secuencial desde que el estudiante inicia la tarea hasta que la
finaliza. Es cierto que frente a nuevas tareas, el proceso tiende a ser principalmente
secuencial, sin embargo, con la experiencia, algunas operaciones se automatizan y el
proceso autorregulatorio puede ejecutarse parcialmente de forma automatica. Por otro
lado, una caracteristica que hace que este modelo sea distinto a los demas, es que
considera el contexto como parte integral del proceso de autorregulacion (Pintrich, 2004;
Torrano y Gonzalez, 2010).

Como ya hemos adelantado, este modelo se compone de cuatro fases de autorregulacion.
La primera fase implica la planificacion, donde el estudiante establece objetivos,
comprende la tarea y su contexto, y reconoce sus propias percepciones. La segunda fase
aborda la supervision de la tarea, basada en el conocimiento metacognitivo de uno mismo,
la tarea y el contexto. La tercera fase comprende los esfuerzos para controlar, revisar y

regular aspectos relacionados con el estudiante, la tarea y el contexto. Finalmente, la
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cuarta fase se enfoca en procesos que llevan al estudiante a reflexionar sobre si mismo, la
tarea y el contexto, incluyendo sus reacciones emocionales a esa reflexion.

A continuacidn, proporcionamos una tabla recapitulativa tomada de Pintrich (2004), en
el que se puede observar las diferentes areas de autorregulacion junto a las cuatro fases
del proceso autorregulatorio de Pintrich (Véase Tabla 1).

Tabla 1. Fases y areas del aprendizaje autorregulado. Tomado de Pintrich (2004)

Areas de Autorregulacion

Fases de la

autorregulacién Cognicion Motivacion Conducta Contexto
Orientacion a
Establecimiento Mectas
de metas ' Planificacion del Percepeion de
o Autocficacia tiempo y esfuerzo la tarca
Planificacion Conocimientos _
previos Dificultad Autoobservacion de  Percepeion del
percibida, valor la conducta contexto
Mectacognicion cinterés en la
tarca
Concicencia y
. Conocimiento y Conciencia y sc'gmmlc:lju; del Supervision de
SRR monitorizacion  scguimiento de c; t;crzo. ¢ ul‘“’ las condiciones
. . s dcla la motivacién y e A de la tarca y del
Supervision L ' ) Y iy J
g metacognicion cl afecto mecesided do synds. contexto
Autoobservacion
" Scleccion ¢
Scleccion ¢ . .
OO implementacion .
o Aumentar/disminuir e
- . . . /IS .
Control/Revision o de las cstrategias 7= rencgociar la
SR Re de gestion y el esfuerzo tarca
cstrategias .
i mantenimicnto
cognitivas g
de la motivacion
Reflexién/ Juicios Reacciones Comportamicnto de  Evaluacion de
Valoracién cognitivos afectivas cleccion la tarca

1.2.6. Estrategias de autorregulacion del aprendizaje

La ensenanza de estas estrategias se ha considerado uno de los principales medios para
fomentar el aprendizaje autorregulado y uno de los pilares en los que se baso la
instruccion durante los afios sesenta y ochenta (Diganth y Biittner, 2008; Hattie et al.,
1996). Es de vital importancia explicar a los estudiantes qué estrategias son mas
adecuadas para procesar la informacion y controlar mejor el aprendizaje (conocimiento
declarativo), como se utilizan (conocimiento procedimental), cuando, cobmo y por qué hay

que utilizar unas u otras (conocimiento condicional), y cuales son sus beneficios.
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A continuacion, profundizaremos en estas estrategias, teniendo en cuenta los diferentes
tipos que podemos encontrar: metacognitivas, cognitivas, motivacionales y de gestion de
recursos.

1.2.6.1. Estrategias metacognitivas

La metacognicion, que implica la conciencia sobre como funciona nuestra propia mente
en el proceso de aprendizaje, es fundamental para poder regular y dirigir nuestro propio
proceso de aprendizaje. En las ideas contempordneas sobre metacognicion, no solo se
abarca el conocimiento sobre como aprendemos o como funciona nuestra mente en dicho
proceso, sino también el conocimiento sobre uno mismo, las diferentes actividades
cognitivas y las estrategias que podemos utilizar (Flavell, 1987).

La investigacion empirica respalda firmemente la importancia de los procesos
metacogntivos en la autorregulacion del aprendizaje y, por ende, en el rendimiento
académico del estudiante. Diversos estudios han demostrado como entender y utilizar la
metacognicidon contribuye significativamente a mejorar el desempefio en el ambito
educativo (Butler y Winne, 1995); De bruin et al., 2016; Dunlosky y Thiede, 2013;
Greene y Azevedo 2009; Nierfeld et al., 2006; Pintrich y Zusho, 2007; Winne, 2011).
Por lo tanto, coincidimos con Pintrich et al., (2000) cuando afirma que las estrategias
metacognitivas presentan un papel directivo del proceso de autorregulacion. Estas
estrategias, a su vez, permiten la activacion y gestion de otras estrategias mas especificas:
por un lado, aquellas que hacen referencia a la preparacion del estudio, donde
encontramos la definicion de la tarea, el establecimiento de propositos y la planificacion
(Winne y Hadwin, 1998) y, por otro lado las estrategias de gestion ejecutiva del proceso
de estudio, donde aparecen la revision, supervision y valoracion del proceso (Véase
Figura 6).

Figura 6. Esquema estrategias metacognitivas. Tomado de Gonzalez- Suarez (2022)
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En referencia a las primeras, la definicion de la tarea es una estrategia especifica en la que
se toma conciencia de las condiciones cognitivas necesarias para abordarla y de otros
aspectos tales como los recursos disponibles, condiciones y limitaciones contextuales
asociadas. Por otro lado, el establecimiento de propositos ofrece la oportunidad de crear
un contexto donde se interpretan las actividades y se definen las acciones requeridas para
el logro del propdsito. Este establecimiento de propdsitos se operativiza a modo de
temporalizacion, de operativizacion y especificacion de contenidos (McCardle et al.,
2016).

En cuanto a las estrategias de gestion ejecutiva del proceso de estudio, una vez
implantados los estdndares, en la fase ejecutiva y final de valoracion, se llevan a cabo
comparaciones con el desempeio real para supervisar y revisar. Ademas, se realizan
valoraciones finales a modo de autoevaluacion en relacion con el estandar establecido,
las cuéles implican reflexionar sobre el proceso, permitiendo al estudiante decidir qué

procedimientos han funcionado para optimizar el proceso en el futuro.

1.2.6.2. Estrategias cognitivas

De forma general, se puede afirmar que, las estrategias cognitivas son técnicas mentales
que el estudiante utiliza para procesar, organizar, seleccionar, almacenar, retener y
recuperar la informacion. Estas estrategias pueden incluir desde técnicas de seleccion y
organizacion de informacion hasta métodos especificos para memorizar y recordar datos
importantes.

Durante la fase ejecutiva del proceso de aprendizaje, los estudiantes emplean diversas
tacticas para procesar y almacenar la informacion de manera efectiva (Beltran, 1995;
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Weinstein et al., 2011). Segun el modelo de Mayer (2014), para procesar la informacion
se debe seleccionar la informacion mas relevante, organizarla en una estructura mental
coherente y conectarla con el conocimiento previo y posteriormente integrarla con la
intencion de formar una nueva comprension de dicha informacion. De tal modo que, estos
elementos fundamentales del aprendizaje significativo (seleccion, organizacion e
integracion) hacen referencia a estrategias cognitivas clave que son utilizadas durante esta
fase para adquirir conocimiento.

Ademas de las estrategias empleadas para el procesamiento o codificacion de la
informacion, los estudiantes también aplican estrategias cognitivas para asegurar la
retencién y posterior recuperacion de la informacion relevante. Estas estrategias que
garantizan un aprendizaje completo y s6lido son las estrategias cognitivas dirigidas a la
memorizacion (Rodriguez, Valle et al., 2014).

A continuacion, en la Figura 7, podemos observar un esquema cuyo propdsito es resumir,
de un modo mas visual para el lector, las estrategias cognitivas tratadas en este apartado

Figura 7. Esquema estrategias cognitivas. Tomado de Gonzalez-Sudrez (2022)
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1.2.6.3. Estrategias motivacionales

Segiin Boekaerts (1995), las estrategias motivacionales son los mecanismos Yy
procedimientos utilizados para fomentar estados emocionales adaptativos y/o manejar
diversas situaciones de riesgo que puedan afectar al bienestar personal. En lineas
generales, las estrategias motivacionales hacen referencia a los esfuerzos que realiza un
estudiante para controlar y mantener su motivacion a lo largo de todo el proceso de
aprendizaje. Considerando la investigacion previa, podemos diferenciar entre estrategias

dirigidas a mantener el compromiso con el aprendizaje y estrategias centradas en proteger
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y preservar el bienestar personal, mas conocidas como estrategias de autodefensa del ego
o egodefensivas (Véase Figura 8).

Figura 8. Esquema estrategias motivacionales. Tomado de Gonzdlez- Suarez (2022)
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En cuanto a las estrategias motivacionales destinadas a mantener el compromiso, como
podemos observar en el esquema de arriba, destacan técnicas como el uso de incentivos
y la reduccion del estrés (McCann y Garcia, 1999). Dentro de estas estrategias también
se incluyen el empleo de auto-refuerzos, recompensas o castigos autoimpuestos, el elogio
personal y la reflexion intencionada sobre las razones de compromiso (Graham y Harris,
1994; Meichenbaum y Biemiller, 1992; Purdie y Hattie, 1996; Wolters y Rosenthal,
2000). Otras técnicas se centran en modificar sus propias atribuciones causales y
organizar o cambiar el entorno de estudio.
Por otro lado, las estrategias motivacionales egodefensivas hacen referencia a las técnicas
utilizadas para evitar el fracaso o las consecuencias negativas del mismo. Estas estrategias
implican un consumo de energia y recursos en la proteccion de la propia imagen y pueden
aumentar la ansiedad, al mismo tiempo que reducen la concentracion y dedicacion a la
tarea.
Thompson (1993) clasifica estas estrategias en tres subcategorias:

- Estrategias de proteccion de la valia personal: implican retirar el esfuerzo ante

el temor al fracaso.
- Estrategias de self-handicapping: dirigidas a la elaboracion de excusas para

justificar el fracaso o a la creacion de obstaculos que dificultan el éxito. Estos
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obstaculos pueden ser reales o ficticios (Covington, 1992; Valle, Cabanach, et
al., 2007).

- Pesimismo defensivo: consiste en mantener expectativas de éxito bajas o
subestimar el valor de la tarea para reducir la ansiedad (Cantor y Harlow,

1994; Cantor y Norem, 1989).

1.2.6.4. Estrategias de gestion de recursos

Las estrategias de gestion de recursos se refieren a las acciones destinadas a administrar
los recursos disponibles para el aprendizaje del estudiante (Zimmerman y Martinez-Pons,
1986). Dos de las estrategias comportamentales mas estudiadas en la literatura son la
gestion de tiempo y la gestion de la ayuda (Véase Figura 9).

Figura 9. Esquema estrategias de gestion de recursos. Tomado de Gonzdlez-Sudrez

(2022).
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En primer lugar, hablaremos sobre la estrategia de gestion del tiempo, la hace referencia
a como utilizamos nuestro tiempo de manera efectiva mientras realizamos diversas
actividades con un objetivo especifico (Claessens et al., 2007). La gestion del tiempo es
una estrategia que implica, independientemente del nivel de experiencia, ser consciente
del tiempo, conocerse a uno mismo y definir con claridad las tareas a realizar. Existe
evidencias sobre este tema, que demuestran que aquellos estudiantes que manejan bien
su tiempo tienen a obtener mejores calificaciones (Claessens et al., 2007; Kitsantas et al.,
2008; Macan et al., 1990). Por lo contrario, una mala gestion del tiempo, como no
distribuirlo adecuadamente entre las tareas, estudiar de forma intensiva momentos antes
de un examen o no cumplir con los plazos de entrega de alguna tarea, provoca estrés y

conlleva a un bajo rendimiento académico (Longman y Atkinson, 2004).
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Por otro lado, la estrategia de gestion de la ayuda se describe como un proceso que implica
varias etapas, donde en primer lugar, el estudiante debe reconocer y comprender donde
estd encontrando dificultades (Karabenick y Berger, 2013; Karabenick y Dembo, 2011).
Una vez que haya reconocido y comprendido dichas dificultades, el estudiante toma la
decision de abordarlas y, adaptandose a sus capacidades sociales, contextuales, afectivas-
motivacionales y cognitivas, comienza a utilizar los recursos que tiene a su disposicion
(Karabenick y Berger, 2013; Karabenick y Dembo, 2011). Por ultimo, es importante
mencionar que, se considera que la buisqueda de ayuda es adaptativa cuando se hace con
intencion de adquirir nuevos conocimientos o habilidades, o cuando se emplea para
adaptar las habilidades, ya adquiridas, a situaciones especificas (Hsu, 2005; Karabenick

y Berger, 2013; Karabenick y Dembo, 2011).

1.3. Autorregulacion del aprendizaje y manejo del tiempo
El manejo eficaz del tiempo es crucial para el éxito académico y la adaptacion a la vida
universitaria. Diversos autores han abordado este topico, proponiendo modelos teéricos

y evidenciando su relevancia en investigaciones empiricas.

Britton y Glynn (1989) citado en Britton & Tesser (1991) proponen un modelo que
incluye niveles interrelacionados de manejo del tiempo. En un nivel macro se seleccionan
y trazan los objetivos para, en el nivel intermedio, proseguir con la eleccion y la
priorizacion de las tareas que respondan a estos. Por tltimo, en el nivel micro, se elaboran
los listados de tareas, su planificacion y realizacion de las mismas. Segun la propuesta de
Macan (1994), el manejo del tiempo también es un proceso que contempla los
procedimientos y acciones mencionadas, al cual se afiade un componente esencial: tomar

en cuenta el tiempo disponible y la verificacion de su uso.

De esta manera, este autor incluye la nocién de percepcion de control que se tiene sobre
el tiempo, el cudl afectara el modo en que este se gestiona (Macan, Shahani, Dipboye &
Phiplips, 1990; Macan, 1994; Duran- Aponte & Pujol, 2013). El modelo que propone el
manejo del tiempo por procesos distingue cuatro dimensiones: (i) establecer metas y
objetivos, que toma en cuenta la disposicion para seleccionar y priorizar las tareas que
permitan alcanzarla, (i) herramientas para la gestion en cuanto al uso de técnicas y
estrategias, asi como la elaboracion de una lista de quehaceres, utilizacion de una agenda

y/o planificacion un horario, (iii) preferencia por la organizacién como forma sistematica
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en que se aborda una tarea, y (iv) la percepcion de control sobre el tiempo. Este ultimo es
reconocido como la sensacion de capacidad de agenciar el tiempo suficiente para
culminar las tareas en su tiempo debido, e incluso aplazarlas brevemente sin afectar su

desempefio.

Algunas definiciones afines a este modelo delimitan al manejo del tiempo como “la
finalizacion de tareas o actividades en un tiempo esperado, obteniendo resultados de
calidad, a través de procedimientos tales como la planificacion, la organizaciéon o la
priorizaciéon” (Umerenkova & Flores, 2017, p.2). Esta conceptualizacion incluye tanto el
determinar las necesidades y objetivos a alcanzar, evaluar el tiempo disponible y
planificar las actividades que puedan realizarse en ese tiempo, como monitorear el tiempo
usado durante las tareas para cualquier modificaciéon que se requiera (Garcia-Ros &

Pérez-Gonzalez, 2012).

El manejo del tiempo es considerado como un mecanismo regulatorio esencial que influye
en el aprendizaje autorregulado, constituyendo a su vez uno de los predictores del
rendimiento académico mas relevantes (George et al., 2008). Existen investigaciones que
muestran que el manejo del tiempo influye positivamente en el rendimiento académico,
asi como en la adaptacion a la vida universitaria. Monroy (2017), también obtuvo
resultados similares. En su investigacion, propuso explorar las conexiones entre el estrés
académico y el manejo del tiempo en 186 estudiantes universitarios de la facultad de
Ciencias de Lima. Los resultados mostraron que una gestion eficaz del tiempo dedicado
al estudio esta asociada con un mejor rendimiento académico y, por consiguiente, con
niveles bajos de estrés académico. Para ello, este manejo del tiempo debe dar respuesta a
acciones y uso de estrategias que evidencien la autorregulacion del aprendizaje. Por el
contrario, la falta de organizacion en los estudiantes puede tener un impacto negativo en
su capacidad para establecer y priorizar metas, gestionar el tiempo y manejar el estrés.
Por lo tanto, se sugiere que el entrenamiento en el manejo del tiempo podria ser una
estrategia util para controlar el estrés.

Si bien continuamos hablando sobre investigaciones a nivel internacional, estas fueron
las primeras en abordar el tema del manejo del tiempo. Tanto Macan et al (1990) como
Britton y Tesser (1991) sefalan en sus investigaciones que los estudiantes con un
desempefio académico superior suelen poseer habilidades de planificacion a corto plazo

y una actitud positiva hacia el manejo del tiempo. Es decir, reportan una sensacion de
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control sobre su tiempo, lo que contribuye a una mejor salud mental, mayor persistencia
en sus esfuerzos académicos, satisfaccion laboral y una reduccion de los niveles de estrés.
De tal modo que, apoyandonos en estas investigaciones, podemos afirmar que existe una

correlacion positiva significativa entre la gestion del tiempo y el rendimiento académico.

Asimismo, estudios como el de Claessens, Van Erdee, Rutte y Roe (2007) respaldan estas
conclusiones al encontrar relaciones positivas entre la percepcion de control del tiempo y
la satisfaccion con el rendimiento propio, asi como la disminucion del estrés. Aunque esta
investigacion se realizd con trabajadores portugueses, sus hallazgos son relevantes para
estudiantes, considerando el contexto de gran demanda bajo el que se encuentran

(Monroy, 2017).

Por ultimo, respaldado por la investigacion de George (2008), Pérez-Gonzalez, Garcia-
Ros y Talaya (2003), Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez, Talaya y Martinez (2008), y Garcia-
Ros, Pérez-Gonzalez (2011) destacan que las habilidades de gestion del tiempo, dentro
del marco del aprendizaje autorregulado, son predictores confiables de un mejor

desempefio académico al finalizar el primer afio de estudios universitarios.

A partir de lo abordado en esta seccion, tanto los modelos tedricos como la evidencia
empirica respaldan la importancia de establecer metas, utilizar herramientas de gestion
del tiempo y mantener una percepciéon de control sobre el mismo, de manera que, el
entrenamiento del manejo del tiempo podria ser una estrategia efectiva para mejorar el

rendimiento académico y el bienestar personal de los estudiantes universitarios.

1.4. Autorregulacion del aprendizaje y autoeficacia

La autoeficacia, segin Bandura (2012), se refiere al juicio de capacidad que las personas
tienen sobre su habilidad para desempefiarse en diferentes situaciones. No es una
caracteristica fija, sino que varia seglin el contexto y las experiencias. Las creencias de
autoeficacia influyen en los pensamientos, emociones y acciones de las personas en una
amplia gama de situaciones. En consonancia con lo anterior, para Linnenbrink y Pintrich
(2003) la autoeficacia es fundamental para el rendimiento y el compromiso de los
estudiantes. De tal manera, los estudiantes universitarios reciben una influencia de las
creencias de eficacia que ellos tienen (Honicke y Broadbent, 2016). Aquellos con altos

niveles de autoeficacia no solo poseen mayores posibilidades de obtener un mejor
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rendimiento académico que aquellos que no lo tienen (Krumrei-Mancuso et al., 2013),
sino que, seleccionan desafios académicos mas dificiles, persisten antes las dificultades y
adaptan estrategias de aprendizaje ante los fracasos (Mega et al., 2014). Por lo tanto, la
autoeficacia es un predictor importante del rendimiento académico y del esfuerzo que los

estudiantes ejercen en sus tareas (Bandura, 2012).

La autoeficacia de los estudiantes universitarios influye en la motivacion por aprender,
en las respuestas afectivas involucradas en sus desempeios y, por consiguiente, en el
éxito académico. Dado lo anterior, se puede entender que el aprendizaje de los estudiantes
universitarios esta influenciado por creencias de autoeficacia que activan mecanismos
cognitivos, conductuales y motivacionales, con el objetivo de realizar una tarea y alcanzar
las metas propuestas (Usher y Pajares, 2008). También es importante mencionar que, la
autoeficacia académica en estudiantes influye en la toma de decisiones para resolver
problemas o tareas demandadas por el contexto universitario. Dada la naturaleza
reciproca de la autoeficacia entre persona, conducta y ambiente (Beatson et al., 2018), los
estudiantes con alta autoeficacia tienden a ver los problemas como desafios y no como
amenazas, mantienen el esfuerzo por sus objetivos, retroalimentan su desempefio,
atribuyen sus fracasos al esfuerzo y no a la capacidad, eligen tareas desafiantes, gestionan
la autorregulacion y establecen metas (Komarraju y Nadler, 2013; Linnenbrink y Pintrich,

2003; Pajares 2003; Wolters, 2004).

Por otro lado, diferentes estudios han demostrado que las creencias de autoeficacia
pueden verse reforzadas por las experiencias directas (Beatson et al., 2018), la persuasion
verbal (Ahn et al., 2016), el aprendizaje vicario (Byrne et al., 2014). Ademas, Yurt (2014)
ha revelado que las fuentes de autoeficacia como las experiencias personales, las
persuasiones sociales y lo estados fisioldgicos constituyen predictores importantes en el
rendimiento de matemadticas en estudiantes de secundaria. También es importante
mencionar que, las creencias de autoeficacia se ven nutridas por el apoyo familiar (Weiser

y Riggio, 2010) y por las emociones negativas (Villavicencio y Bernardo, 2013).

1.5. Autorregulacion del aprendizaje y motivacion académica
La motivacion académica es un proceso complejo en el que los estudiantes se
comprometen y mantienen su interés en las tareas escolares. A continuacion, se expone

la relacion existente entre la autorregulacion del aprendizaje y la motivacion académica,
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centrandonos en la descripcion de los componentes de la motivacidon y su importancia
para la investigacion. Ademas, se presentan diferentes teorias explicativas como la teoria
de control-valor de las emociones de Pekrun (2006) y la teoria de expectativa-valor de

Wigtield y Eccles (2000).

Los marcos teodricos que han sido desarrollados para explicar la autorregulacion del
aprendizaje consideran los aspectos afectivo-motivacionales como factores importantes
que influyen en esta capacidad (véase p.e., Zimmerman, 2000, Pintrich, 2000). Diferentes
modelos teoricos han resaltado la importancia de las metas de logro, el interés por la tarea,
el valor asignado a la actividad, la percepcion de autoeficacia y las atribuciones realizadas
ante los resultados (Pintrich y Zusho, 2007; Schunk y Zimmerman, 2003; Winne y
Hadwin, 2008), entre otros, como elementos clave para el entendimiento de como los

estudiantes regulan su propio aprendizaje.

Aunque generalmente consideramos el término motivacién como un conglomerado de
procesos comprometidos en la activacion, direccion y persistencia de la conducta
(Beltran, 1993; Good y Brophy, 1983; Valle, Nufiez, Cabanach, Gonzalez-Pienda,
Rodriguez et al., 2008), profundizar en este tema nos conduce a un constructo complejo,
debido a su amplitud y multidimensionalidad. Desde un paradigma cognitivista, se
propone integrar tres componentes principales: componente de valor, de expectativa y
afectivo, con el objetivo de abarcar todos los factores y elementos involucrados en el
comportamiento motivado (Pintrich y De Groot, 1990) (Véase Figura 10).

Figura 10. Componentes motivacion (Pintrich y De Groot, 1990).
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Fuente: Realizacion propia

Observando la Figura 10, apreciamos que el componente de expectativa de la motivacion
incluye todo el conjunto de creencias y percepciones auto-referidas y expectativas. El
componente de valor engloba tanto las orientaciones motivacionales con las que la
persona se aproxima a la actividad como el valor otorgado a esta. Por tultimo, el
componente afectivo incluye tanto las reacciones emocionales que la tarea le produce al
individuo como la evaluacion que se hace el mismo, asi como las diferentes atribuciones

casuales que puedan producirse.

1.5.1. El componente de valor de la motivacion

El valor subjetivo de la tarea es un concepto complejo que se compone tanto del grado de
disfrute que el estudiante experimenta al realizarla como de la percepcion de su utilidad
(Wigfield y Eccles, 2002). Dicha percepcion, se desglosa en diferentes tipos de valor: el
valor de logro, que se refiere a la importancia de realizar la tarea correctamente y esta
vinculado al éxito en la materia; el valor intrinseco o interés, que se relaciona con el gusto
que el estudiante tiene por la tarea y la satisfaccion que obtiene al realizarla; el valor de
utilidad, que se basa en la creencia de que la tarea es 1til para alcanzar metas establecidas,
generalmente relacionadas con motivaciones externas; y el valor de coste, que incluye los
aspectos negativos asociados con la tarea, como la ansiedad, el miedo al fracaso o el

esfuerzo requerido.

La valoracion subjetiva que los estudiantes hacen de las actividades de aprendizaje puede
ser fortalecida cuando el entorno educativo proporciona claridad en las expectativas,
coherencia, respuestas previsibles, asi como apoyo emocional, ofreciendo oportunidades
para fomentar la autonomia y un aprendizaje significativo, brindando ayuda practica y
respaldando las metas personales e intereses de los estudiantes (Assor et al., 2002; Wang
y Eccles, 2013). Varias investigaciones sugieren que los estudiantes que valoran
positivamente el trabajo académico tienden a elegir y participar mas en las actividades
escolares (Deci y Ryan, 2000), mostrando un mayor compromiso cognitivo y emocional
(Katz y Assor, 2006), lo cual esta estrechamente relacionado con la autorregulacion del

aprendizaje.
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En cuanto a las metas académicas, son definidas como los objetivos que los estudiantes
establecen para guiar su comportamiento hacia el logro de un determinado resultado.
Segtn la teoria de las metas de logro (Ames, 1992; Dweck y Legget, 1988), estas metas
son fundamentales para los procesos y resultados relacionados con el estudio. Las metas
académicas, especialmente aquellas orientadas al aprendizaje, estan vinculadas con la
seleccion de estrategias cognitivas y metacognitivas especificas, la dedicacion y el
esfuerzo en las tareas, asi como la persistencia en su realizacion (Pintrich, 2000; Rosério
etal., 2005; Wolters, 2004). Ademas, se relacionan estrechamente con la autorregulacion
del aprendizaje (Pintrich y De Groot, 1990; Valle et al., 2006; Valle, Nuiiez et al., 2009)

y con el rendimiento académico (Valle, Nufiez, Cabanach et al., 2008).

1.5.2. El componente de expectativa de la motivacion

El segundo componente del constructo emocional es el componente de expectativa, el
cual se centra en las creencias que los estudiantes tienen sobre su propia capacidad para
realizar tareas y los resultados que pueden alcanzar. Estas creencias incluyen la
percepcion de competencia, la autoeficacia, la autoestima y el autoconcepto. El
autoconcepto se refiere a como los individuos se describen a si mismos, mientras que la
autoestima se relaciona con el valor que se atribuyen a si mismos. Las expectativas de
éxito y la autoeficacia percibida (concepto ya definido en apartados anteriores) son
especialmente relevantes, ya que se trata de variables muy asociadas con la

autorregulacion del aprendizaje.

En relacion con la autorregulacion del aprendizaje, la autoeficacia es importante ya que
influye en el establecimiento de metas, el uso de estrategias, la autoevaluacion, y las
autorreacciones (Fida et al., 2010; Zimmerman, 2000; Zimmerman et al., 2005). Autores
como Pintrich y De Groot (1990), evidenciaron la relacion significativa existente entre
autoeficacia y el uso de estrategias autorregulatorias, tanto cognitivas como

metacognitivas.

Cuando analizamos el comportamiento de los estudiantes, es importante tener en cuenta
sus expectativas de resultado, ya que reflejan la evaluacion que hacen los estudiantes
sobre la probabilidad de alcanzar un resultado deseado en relacidon con una accion o tarea
especifica (Bandura, 1997). Se ha observado que estas expectativas de éxito tienen un

fuerte vinculo con la autorregulacion y las estrategias de aprendizaje, siendo incluso mas
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predictivas que la percepcion de autoeficacia. Sin embargo, la autoeficacia percibida
sigue siendo un indicador méas preciso para predecir el uso de estrategias de aprendizaje

especificas asociadas con un aprendizaje profundo (Hidi y Renninger, 2006).

1.5.3. El componente afectivo de la motivacion

El tercer y tltimo componente de la motivacion, el componente afectivo, hace referencia
a las reacciones emocionales y afectivas que experimentan los estudiantes en relacion con
la tarea. Esto incluye sus preferencias por los profesores, asi como sus sentimientos de
aceptacion, orgullo, verglienza, enojo, esperanza, tristeza, alegria, entre otros, dentro del
contexto educativo. Estas emociones, que surgen en un entorno especifico como el
educativo, se estudian en términos de aquellas dirigidas hacia uno mismo y aquellas
dirigidas hacia otros (Graham, 1996). Segun la teoria atribucional de Weiner (1979,
1986), nuestras emociones estan influenciadas por nuestros pensamientos, lo que significa
que nuestras cogniciones determinan cOmo nos sentimos, y a su vez, nuestro
comportamiento y acciones estan influenciados por estos pensamientos y sentimientos
(Weiner, 2000).

La teoria atribucional sugiere que las personas buscan comprender por qué suceden las
cosas, y que sus reacciones emocionales, ya sea ante el éxito o el fracaso, estan vinculadas
a esta busqueda de explicacion (Valle et al., 2015). Segiin Weiner, al determinar las
causas de un resultado, es crucial considerar los antecedentes causales, los cuales son
influenciados por experiencias pasadas significativas, la historia personal, el
autoconcepto y las tendencias de autoproteccion, entre otros factores (Pardo y Alonso
Tapia, 1990). Las explicaciones que se dan a los resultados, como la capacidad, la
dificultad de la tarea, el esfuerzo y la suerte, se pueden clasificar segun tres dimensiones:
locus (interno o externo al individuo), estabilidad y controlabilidad (Weiner, 1986)
(Véase Figura 11).

Figura 11. Principales causas de éxito y fracaso segun las tres dimensiones causales

(Weiner, 1986).
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1.5.4. Teorias explicativas

En el campo de la psicologia educativa, se han desarrollado diversos modelos teoricos
para comprender la motivacion de los estudiantes en contextos de logro académico. Dos
de estos modelos prominentes son la teoria expectativa-valor de la motivacion, propuesta
por Wigfield y Eccles en 2000, y la teoria control-valor de las emociones, presentada por
Pekrun en 2006. Ambas teorias reconocen la complejidad de la motivacion y exponen

que esta estd influenciada por multiples factores que interactuan entre si.

La teoria expectativa-valor de la motivacion en contextos de logro de Wigfield y Eccles
(2000) explica que la motivacion de un individuo para realizar una tarea estd influenciada
por dos factores principales: las expectativas de éxito y el valor atribuido a la tarea.
Ademas, esta teoria argumenta que la motivacion puede impactar en la toma de
decisiones, la perseverancia y el compromiso con las tareas, asi como en el rendimiento
académico. Especificamente, esta teoria sugiere que la eleccion de actividades, la
persistencia en su realizacion y el nivel de rendimiento pueden ser explicados por las
creencias del estudiante sobre el resultado esperado y la importancia que le atribuyen a la
actividad (Figura 12); desarrollados como variables sociocognitivas, en relacion con la
experiencia previa y la socializacion.

Figura 12. Teoria de expectativa-valor de Wigfield y Eccles (2000)
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La teoria control-valor de las emociones propuesta por Pekrun (2006) constituye uno de
los modelos més promisorios en la identificacion de la presencia, antecedentes y efectos
de estas emociones en diferentes contextos académicos.

Esta teoria expone que el estudiante experimenta emociones especificas en funcion de la
percepcion de control y del valor atribuido a la actividad y el resultado (Pekrun y Perry,
2014). Dichas emociones influirdn a varios aspectos del proceso de estudio, del mismo
modo que cada episodio de aprendizaje afecta en la experiencia emocional; y esta
influencia reciproca, se implemente mediante la construccion de evaluaciones cognitivas
concretas (Pekrun et al., 2002). Esta parte de la teoria permite ver con claridad la
interaccion existente entre motivacion y la autorregulacion.

Al integrar ambas teorias, se reconoce que la motivacion de los estudiantes es el resultado
de la interaccion entre las expectativas de éxito, el valor atribuido a las tareas y las
emociones experimentadas en el entorno educativo. Es decir, un estudiante puede sentirse
motivado para realizar una tarea si percibe que tiene altas expectativas de éxito en ella,
valora la tarea en términos de sus metas personales y a la hora de realizarla, experimenta

emociones positivas como el interés y la alegria.

En conclusion, al combinar la teoria expectativa-valor de Wigfield y Eccles con la

propuesta control-valor de las emociones de Pekrun, se obtiene un marco
multidimensional que permite una comprension mas completa de la motivacion de los

estudiantes en contextos de logro académico.
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1.6. Autorregulacion del aprendizaje y satisfaccion académica

La satisfaccion académica puede definirse como un componente cognitivo del bienestar
psicoldgico, el cual hace referencia a las valoraciones que las personas hacen al comparar
sus aspiraciones con los logros alcanzados (Diener, 1994; Pérez & Medrano, 2010). Por
tanto, la satisfaccion académica se conceptualiza en la valoraciéon que otorgan los
estudiantes a su experiencia académica en los ambientes académicos, que, debido a la
atencion a sus necesidades y al logro de sus expectativas, construye el nivel de estado de
animo que emerge de la comparacion entre la expectativa y la realidad en el ambito
académico (Cabana, Cortés, Vega & Cortés, 2016). Ademas, este concepto incluye el
bienestar y disfrute que los propios estudiantes perciben de las experiencias vinculadas a

su rol como estudiantes (Robert & Steve, 2008).

Otra consideracion significativa de este concepto pueden ser los beneficios que traen
consigo el propio hecho de presentar una alta satisfacciéon académica. Por un lado, los
estudiantes que reportan altos niveles de satisfaccion académica se caracterizan por un
logro positivo en sus metas académicas, poseer altos niveles de valoracion de sus
capacidades para lograr un buen rendimiento en las tareas y actividades propias de su
carrera, y presentar expectativas positivas respecto a las consecuencias de ser estudiante
universitario, permitiendo asi un funcionamiento adecuado de los estudiantes a lo largo
de su carrera (Lent et al., 2007). Por otro lado, es cierto que los altos niveles de
satisfaccion académica por parte del estudiante, se ha relacionado positivamente con el
clima de clases y la motivacion intrinseca, y negativamente con el fracaso académico
(Baena, Gémez, Granero & Ortiz, 2015).

Ampliando nuestra perspectiva, también es importante destacar la relacion existente entre
satisfaccion académica y el topico principal de la investigacion, la autorregulacion del
aprendizaje. Para ello, debemos dirigir la atencion hacia otras investigaciones, como la
de Pintrich (2000), donde encontramos que aquellos alumnos que poseian mayores
habilidades de autorregulacién mostraban una mayor satisfaccion académica y lograban
aprender con un esfuerzo menor, o como la de Daura (2015), donde observamos que
aquellos alumnos con mayores habilidades de autorregulacion mostraban mejor
rendimiento y mayor iniciativa para buscar ayuda y regular sus esfuerzos para conseguir

sus metas.
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En resumen, la satisfaccion académica es un constructo clave que explica en parte el
ajuste académico, la integracion social, la persistencia en los estudios, el éxito académico

y la satisfaccion general con la vida (Pérez & Medrano, 2010).

1.7. Autorregulacion del aprendizaje y compromiso escolar

El compromiso escolar es considerado como un relevante predictor del desempefio
académico que podria alcanzar el estudiantado (Appleton, Christenson y Furlong, 2008;
Shernoff y Schmidt, 2008; Weiss, Carolan, Baker-Smith, 2010), como un antecedente
para la obtencion de bajos indicadores de abandono escolar y del grado de
involucramiento que este tiene en relacion con su escuela y el quehacer educativo (Finn,
1989; Jimerson, Campos y Greif, 2003).

Entender el concepto de compromiso escolar es crucial debido a su importancia dentro de
nuestra investigacion. Sin embargo, definirlo claramente ha sido un desafio, ya que ha
generado multiples interpretaciones que a veces son confusas o contradictorias,
especialmente en lo que respecta a las variables o dimensiones necesarias para evaluarlo
(Corso, Bundick, Quaglia, Haywoof, 2013; Hart, Stewart, Jimerson, 2011; Hazel,
Vazirabadi, Gallagher, 2013). En términos simples, el compromiso escolar implica un
sentido de dedicacion, responsabilidad y conexidon con una causa, tarea o relacion, pero
su comprension varia en funcion del contexto y las personas involucradas.

Segun la definicion propuesta por Fredericks et al. (2004), el compromiso escolar es un
concepto multidimensional que abarca diferentes aspectos integrados: conductuales,
emocionales/sociales y cognitivos. El compromiso conductual se refiere a las acciones
observables en el entorno escolar, como la participacion en actividades académicas, la
asistencia a clases y el comportamiento adecuado (Finn y Voelkl, 1993; Green, Rhodes,
Hirsch, Suarez-Orozco y Camic, 2008; Marks, 2000). Por otro lado, el compromiso
cognitivo implica el esfuerzo mental que los estudiantes dedican al aprendizaje, el uso de
estrategias de procesamiento de informacion y la autorregulacion del aprendizaje
(Shernoff, 2013). Finalmente, el compromiso emocional se refiere a los lazos afectivos
que los estudiantes establecen tanto con sus compaferos como con sus profesores (Faira,
Freire, Galvdp, Reis, Baptista, 2012), reflejando tanto emociones positivas como
negativas hacia las relaciones y actividades escolares (Finn, 1989; Voelkl, 1997).

Desde esta perspectiva multidimensional, el compromiso escolar se puede considerar
como un fendmeno complejo que abarca aspectos bioldgicos, psicologicos y sociales

(Hazel et al., 2013), que no solo esté relacionado con el crecimiento y desarrollo tipico
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de los estudiantes, sino que también con el entorno en el que se produce dicho desarrollo.
Este entorno escolar estd marcado por normas, reglas y valores especificos a los que los
estudiantes deben ajustarse para poder cultivar y fortalecer su compromiso en el proceso
educativo.

Para finalizar este apartado, hablaremos sobre el compromiso escolar como habilidad de
autorregulacion del aprendizaje, la cual va mas alla de la mera participacion en
actividades académicas. Por tanto, el compromiso escolar se presenta como una habilidad
fundamental de autorregulacion del aprendizaje, en la que los estudiantes desarrollan la
capacidad de comprometerse activamente con su educacion, gestionando sus procesos
cognitivos, emocionales y conductuales de manera auténoma y efectiva (Fredericks et al.,
2004).

En este contexto, el compromiso escolar se entiende como un aspecto clave de la
autorregulacion del aprendizaje, ya que implica la dedicacion consciente y activa hacia
las tareas académicas, la disposicion para enfrentar desafios y la persistencia en la
busqueda del conocimiento, asi como la capacidad para regular las emociones y mantener

una actitud positiva frente a los obstaculos.

1.8. Autorregulacion del aprendizaje en Educacion Fisica

Durante su proceso de formacion, los estudiantes deben adquirir y perfeccionar ciertas
habilidades esenciales para la vida, entre ellas se encuentran las habilidades del
aprendizaje autdbnomo, la motivacion, autoestima y el aprender a aprender. En particular,
esta ultima implica la habilidad de administrar eficazmente el tiempo y las tareas, ya sea
dentro o fuera del aula. Para asegurar que los estudiantes adquieran estas habilidades, es
necesario ajustar los métodos y practicas educativas utilizadas en el aula (Casado, Pérez,

Casado, p. 209).

La Educacion Fisica emplea métodos y tacticas que permiten la construccion de
aprendizajes en los individuos, asi como la internalizacién de este proceso. Esto facilita
que la autorregulacion educativa se convierta en una habilidad arraigada en la vida
cotidiana, siendo un aprendizaje continuo a lo largo de toda la vida. Segin Garcia (2003),
es crucial ensefiar o fomentar la autorregulacion desde una edad temprana, integrandola
en el programa académico. Para los docentes, la autorregulacion representa una propuesta

educativa atractiva, ya que proporciona a los estudiantes autonomia y responsabilidad
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para afrontar las consecuencias, tanto positivas como negativas, de sus decisiones

(Casado, Pérez, Casado, p. 210, ).

El proposito fundamental del proceso educativo es formar individuos que contribuyan
tanto a su propio desarrollo como al de la sociedad. En este contexto, Schunk (1997)
define la autorregulacion del aprendizaje como la capacidad de una persona para guiar su
propio comportamiento, es decir, el proceso mediante el cual los pensamientos,
sentimientos y acciones de uno mismo se regulan de manera sistematica para alcanzar
una meta especifica. Por lo tanto, una asignatura como Educacién Fisica, que se lleva a
cabo en un entorno diferente al aula tradicional y se centra en los intereses de los
estudiantes, proporciona un escenario adecuado para que cada individuo se responsabilice
de su propia conciencia y progreso en sus objetivos. Ademas, en los ambitos de la
Educacion Fisica, el deporte y la recreacion se presenta la oportunidad de estimular
constantemente la introspeccion, asi como la necesidad de analizar constantemente el
desempefio, entendiendo este como una mirada personal, segiin afirma Nocito en su tesis

doctoral (2013).

Es de gran interés pedagogico comprender como los estudiantes pueden dirigir, llevar a
cabo y fomentar de manera constante su propio proceso de aprendizaje. Esto es
importante, ya que permite crear diferentes oportunidades que les ayuden a desarrollar y
fortalecer su capacidad para autogestionar su aprendizaje. En Educacion Fisica, es
esencial que los profesores sean capaces de incorporar una variedad de habilidades en los
estudiantes que promuevan un desarrollo 6ptimo de su potencial. En este contexto, la
autorregulacion desempefia un papel crucial como una de estas competencias
fundamentales. La generacion de aprendizajes de calidad, perdurables y aplicables, se
traduce en motivacion para un sistema educativo. Sin embargo, esto no es posible si los
estudiantes no asumen conscientemente el proceso de aprendizaje, la obligacion de
planificar las tareas, ni los pasos basicos para la ejecucion y de la evaluacion de dichas
actividades. Es por ello por lo que, los docentes deben promover de forma efectiva estas

capacidades por parte de los estudiantes.

Panadero & Alonso (2014) identifican cinco aspectos clave para comprender la
autorregulacion: en primer lugar, cudl es el origen de la motivacion para autorregularse;

segundo, cémo se desarrolla la conciencia necesaria para autorregularse; tercero, cuales
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son los procesos autorregulatorios basicos; cuarto, el impacto del entorno social y fisico
en la autorregulacion del alumno; y quinto, como se adquiere la capacidad para
autorregularse. Es esencial que el docente prepare el terreno para que el estudiante tome
conciencia del camino facilitado hacia la autorregulacion. En las diversas etapas de la
planificacion de las clases, segiin las metodologias propuestas, la Educacion Fisica
facilita la transicion del control del docente al estudiante, brindandole libertad, autonomia
e independencia en su participacion. Esto no solo fomenta el interés del estudiante por
mejorar sus practicas y aprendizajes, sino que también facilita la adquisicion de nuevos

conocimientos.

La autorregulacion del aprendizaje va mas alld de ser simplemente una habilidad
educativa que se queda en el ambito escolar. Se trata de capacitar a las personas para que
puedan planificar y evaluar sus acciones, reconociendo errores y ajustando su
comportamiento en diversas situaciones de la vida cotidiana. A través de la Educacion
Fisica, los individuos pueden desarrollar nuevos conocimientos y aprender a disefiar
métodos que mejoren su interaccion con el entorno. Los docentes desempefian un papel
crucial al crear entornos de aprendizaje donde los estudiantes puedan analizar sus
actividades fisicas, identificar su proposito, entender como llevarlas a cabo, evaluar los
resultados y buscar maneras de mejorar. Este enfoque debe integrarse armoniosamente
con los contenidos curriculares, manteniendo siempre su enfoque formativo. La escuela
tiene la responsabilidad de ensefiar a los estudiantes a pensar de manera creativa,
permitiéndoles responder y actuar de manera efectiva ante los desafios que enfrentan. De
esta manera, la autorregulacion es vista como una competencia educativa que busca que
los estudiantes integren el pensamiento critico y reflexivo en su vida diaria, ayudandoles

a enfrentar y comprender los eventos que encuentran.

2. Método

= Diserio del estudio:

El presente estudio se enmarco dentro de un disefio transversal, que implica la
recopilacién, en un Unico momento en el tiempo, de datos relevantes para nuestra
investigacion, con el propoésito de estudiar el impacto de un programa de intervencion
docente sobre la autorregulacion del aprendizaje y el rendimiento académico de

estudiantes universitarios en la Universidad de Jaén.
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En este estudio, la variable independiente fue el programa de intervencion docente, el
cual se explica a continuaciéon con mayor profundidad. Por otro lado, las variables
dependientes de nuestra investigacion fueron: el manejo del tiempo, la autoeficacia, las
estrategias de autorregulacion del aprendizaje, el compromiso escolar, la satisfaccion
académica y el rendimiento académico. Para medir estas variables se utilizaron una serie
de instrumentos sobre los que se habla mas detalladamente en el apartado de

“«“

nstrumentos de recogida de datos”.

El diseno del programa de intervencion docente, el cual supuso la variable independiente
de nuestro estudio, presenta una estructura logica que consta de los siguientes elementos

principales:

1) La participacion en un curso FOCO denominado “Jornada de autorregulacion en el
aprendizaje”, que sirvid de ayuda a los estudiantes para conocer y comprender
aspectos cercanos al ambito de la autorregulacion del aprendizaje. Este curso fue
impartido por un profesor de la Universidad de Granada, experto en técnicas de
meditacion, por un doctor de la Universidad de Jaén que actualmente es inspector de
educacion en Andalucia, asi como una doctora en psicologia educativa de la
Universidad de A. Corufia, especializada en el tema abordado en nuestro estudio. En
este curso se trabajaron conceptos clave sobre el tema, ademds de estrategias y
técnicas, con el objetivo de mejorar la capacidad de autorregulacion del aprendizaje
de los estudiantes. También se trabajo el disefio de situaciones de aprendizaje y la
meditacion a través de talleres de yoga, con fin de atender a los distintos apartados de

la autorregulacion (conductual, cognitiva...)

2) La elaboracion y disefio de una Situacion de Aprendizaje (SA) en grupos formados
por los estudiantes, con origen en sus intereses, en la que se trabajaron paralelamente
contenidos principales de la asignatura de Educacion Fisica (educacion integral,
motricidad, curriculum, epistemologia e intervencion didéctica), asi como contenidos
transversales tales como las habilidades blandas y los valores que debian seleccionar
para que caracterizaran su trabajo grupal (trabajo en equipo, autonomia,
responsabilidad, autoexigencia, pensamiento critico, resolucion de problemas,
perseverancia y flexibilidad). (Ver planillas de SA en Anexo 3). La construccion de

dicha situacion de aprendizaje llevd consigo la elaboracion de dos videos también
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centrados en los procesos autorregulatorios. En el primer video describieron su propia
situacion de aprendizaje, tratando de explicar lo que se les exigid conocer y lo que
hicieron, mientras que en el segundo video los estudiantes explicaron coémo se
organizaron y funcionaron en la distribucion de roles y responsabilidades, ademas de
decidir las habilidades blandas que caracterizaron su interaccion como grupo. El
proceso de evaluacion de la situacion de aprendizaje incluy6 feedback proporcionado
que exigia correccion de deficiencias. Tras la entrega del trabajo, cada grupo debi6 de

exponer su situacion de aprendizaje ante el resto de compafieros.

3) En el proceso de evaluaciéon de nuestro programa de intervencién docente,
disefiamos un enfoque que integré tanto la evaluacién formativa como la

autoevaluacion.

De forma general, implementamos la evaluacion formativa como parte esencial del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Este formato de evaluacion se centré en mejorar
el proceso de aprendizaje mientras estuvo en curso, permitiendo a los estudiantes
tomar conciencia de su nivel y ajustar sus estrategias de estudio en consecuencia. La
evaluacion formativa no solo proporciond retroalimentacién continua, sino que
también situd el aprendizaje en contexto, fomentando una mayor comprension y

autorreflexion.

Ademas, consideramos que la autoevaluacion es un recurso valioso dentro de la
evaluacion formativa. La autoevaluacion permite a los alumnos evaluar su propio
progreso y comprension, haciendo que estén mas activamente involucrados en su
proceso de aprendizaje. A través de la autoevaluacion, los estudiantes pudieron
identificar areas de mejora, reflexionar criticamente sobre sus fortalezas y debilidades
en relacion con la autorregulacion del aprendizaje y aplicar estrategias para mejorar
su eficacia como aprendices. Para poner en practica este tipo de evaluacion, los
alumnos completaron dianas de autoevaluacion y diarios de aprendizaje, asi como una
planilla en la que analizaron y valoraron su implicacion en la elaboracion de la
Situacion de Aprendizaje (ver planilla en Anexo 5). Ademas, los estudiantes también
completaron una planilla en la que valoraron su propio progreso general de ensefianza

dentro de la asignatura de Educacion Fisica (ver planilla en Anexo 6).
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=  Participantes:

Los participantes del presente estudio transversal fueron estudiantes universitarios
matriculados en la Universidad de Jaén, concretamente en los cursos A y B del primer
ano del grado de Educacion Primaria.

El criterio de seleccion incluyd estudiantes que estaban cursando la asignatura de
“Educacion Fisica y su didactica I”” durante el periodo académico en el que se llevo a cabo
la investigacion.

Se establecid una muestra conformada por 124 estudiantes (52 hombres y 72 mujeres)
que voluntariamente aceptaron participar en el estudio, de los cuales 102 proceden de
Bachillerato y realizaron la Evaluacion para el Acceso a la Universidad (EvAU) y 22
proceden de un ciclo formativo de grado superior en Formacion Profesional (FP). Por
ultimo, destacar que la edad promedio de los participantes es de 19.30 & 1.87 afos.
Estos datos sociodemograficos pueden observarse de una forma mas visual en la siguiente

tabla:

Tabla 2. Datos sociodemograficos.

Datos sociodemograficos Valor

Edad promedio 19.30 + 1.87 afios

Sexo Masculino: n=52 (41.94%)
Femenino: n=72 (58.06%)

Procedencia Bachillerato: n= 102 (82.26%)
Grado Superior: n= 22 (17.74%)

Grado Educacion Primaria: n= 124
(100%)

Curso Curso A: n= 62 (50%)

Curso B: n= 62 (50%)

* Procedimiento:
Una vez seleccionada la muestra, comenz6 nuestro programa de intervencion docente en
el que se vieron inmersos nuestros alumnos. A continuacidn, se expone el procedimiento

que se siguid en nuestro estudio:
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Fase 1: Aplicacion del programa de intervencion docente

El programa de intervencion de forma genérica se centra en la metodologia activa
(centrada en el alumno) de la programacion de la asignatura. Dicha programacion exigia
la participacion activa del estudiante a través de estrategias de evaluacion formativa tales
como el diario de aprendizaje y el portafolio. De forma complementaria se disefido un
curso FOCO denominado “Jornada de autorregulacion en el aprendizaje”. Dicho curso
constd de tres modulos: introduccion a las situaciones de aprendizaje, conocimiento de
estrategias de autorregulacion, y aproximacion a técnicas de meditacion y relacion, todo
ello pensando en fomentar la metacognicion a partir de aspectos bdsicos en las
necesidades competenciales del futuro maestro. Tras su participacion, se les propuso la
elaboracion de un proyecto final que consistia en la creacion y el disefio de la situacion

de aprendizaje anteriormente descrita.

Fase 2: Recogida v analisis de datos

Tras el programa de intervencion, los estudiantes completaron un cuestionario disefiado
para evaluar diferentes aspectos de la autorregulacion del aprendizaje, los cuales
supusieron las variables dependientes de nuestro estudio. Por otro lado, es importante
mencionar que nuestra otra variable dependiente, el rendimiento académico, se midi6 a
través de un conjunto de herramientas que incluyd pruebas escritas, situacion de
aprendizaje y participacion (Evaluacion integral), lo cual determind la calificacion final

del alumno en la asignatura.

Por ultimo, una vez recopilados los datos pertinentes, se procedi6 a su andlisis utilizando

el software estadistico SPSS 26 (Statistical Package for the Social Sciences).

= [nstrumentos de recogida de datos:

- Cuestionario de autorregulacion del aprendizaje: Se trata de un
formulario de Google (Anexo 4) conformado a su vez por diferentes
cuestionarios validados en base a cada variable que se pretende medir, y
cuyos origenes pueden encontrarse en las referencias bibliograficas. Este
formulario ha sido utilizado para medir aspectos clave de la
autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes, asi como el manejo del
tiempo (Garcia-Ros & Pérez-Gonzalez, 2012), la autoeficacia (Pintrich,

1991), estrategias de autorregulacion (Hernandez Barrios & Camargo
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Uribe, 2017), satisfaccion académica (Medrano & Pérez 2010) y el
compromiso escolar (Ramos-Diaz, Rodriguez-Fernandez & Revuelta,

2016).

Evaluacion integral: Para conocer si nuestro programa de intervencion
docente influye positivamente en el rendimiento académico de nuestros
alumnos, se desarrolld un conjunto de herramientas de evaluacion integral
del rendimiento académico (pruebas escritas, situacion de aprendizaje y
participacion). La combinacion de estos tres componentes proporciona
una vision mas holistica, competencial y equilibrada del rendimiento
académico, permitiendo una evaluacion que no solo se centro en el
conocimiento teodrico, sino también en la aplicacion practica y la
participacion activa en el proceso de aprendizaje. Este conjunto de
herramientas de evaluacion integral del rendimiento académico se calculd
como la calificacion media ponderada de los tres componentes
mencionados, nota media obtenida en los exdmenes (35% de la nota final),
nota de participacion (30% de la nota final) y nota de la situacion de
aprendizaje (35% de la nota final), asegurando asi una medida global del
rendimiento. Teniendo en cuenta las calificaciones finales que nuestros
alumnos obtuvieron en la asignatura, hemos podido evaluar el rendimiento
académico de los estudiantes en el contexto actual del programa de
intervencion. Esto nos permitidé conocer, a través del uso del programa
estadistico, el efecto que tuvo el programa de intervencion sobre el

rendimiento académico en un momento especifico.

Analisis estadistico:

Una vez recogidos los datos de estudio, se emple6 el programa SPSS para llevar a cabo

el analisis estadistico de los mismos. Debido a que consideramos que una de las

limitaciones de nuestro estudio fue la gran extension del cuestionario, en el momento de

realizar el analisis estadistico se establecio un criterio de seleccion basado en relevancia

que incluy6d aquellos items del cuestionario que presentaron mayor relevancia para

nuestra investigacion. Para la realizacion del analisis estadistico, se emplearon diferentes

técnicas estadisticas las cuales quedan reflejadas en el apartado de “Resultados”
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3. Resultados

En el marco de nuestra investigacion, hemos llevado a cabo un exhaustivo analisis que
nos ha permitido obtener resultados significativos y reveladores. A continuacion, se

presentan los resultados obtenidos a partir de las técnicas de analisis estadistico elegidas:

1. Analisis factorial y de fiabilidad (analisis exploratorio).

Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-0lkin de adecuacion de 818

muestreo

FPrueha de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 4866 27T

Bartlett al 1711
Sig. ,ooo

Tabla 3. Prueba de KMO y Barlett.

En la tabla 3 podemos observar que el valor KMO = 0,818, lo cual se considera meritorio
(valor KMO >=(,8) segtn los estandares comunes (Kaiser, 1974). Ademas, el hecho de
que en este caso sea p<0,001, es decir, sea menor que 0,05 (p<0,05) en la prueba de Barlett
indica que las variables estan significativamente intercorrelacionadas, lo que justifica la

realizacion de un analisis factorial.
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Varianza total explicada

Autovalores iniciales Sumas de cargas al cuadrado de |3 extraccion Sumas de cargas al cuadrado de |a rotacion
Componente Taotal % devarianza % acumulada Total % devarianza % acumulado Total % devarianza % acumulado
1 16,205 27 467 27 467 16,205 27,467 27,467 7,733 13107 13107
7 3,970 6,728 34,196 3,970 6,729 34,196 5585 9 466 22,573
3 3,428 5810 40,006 3,428 5810 40,006 4888 8,285 30,858
4 3,067 5,199 45205 3,067 5,199 45205 2,581 4,375 35233
5 1,976 3,350 48,554 1,976 3,350 48,554 2575 4,365 39,598
6 1,876 3,180 51734 1,876 1180 51734 2572 4350 43,056
T 1,715 2,807 54 641 1,715 2,907 54,641 2472 4190 18,148
a 1,486 2518 57,159 1,486 2,518 57,159 2,264 3872 52018
] 1,405 2,382 59,541 1,405 2,382 59,541 1,989 337 55,389
10 1,318 2,235 61,776 1,319 2,235 61,776 1,784 3024 55,413
11 1,283 2174 63,950 1,283 2174 £3,950 1,745 2958 61,371
12 1,200 2,033 65,984 1,200 2,033 65,984 1,638 2777 64,148
13 1,144 1,938 67,922 1,144 1,938 67,922 1523 2581 66,7249
14 1,065 1,805 60,728 1,085 1,808 60,728 1,471 2,494 60,223
15 1,018 1,727 71,454 1,019 1,727 71,454 1,317 223 71,454
16 980 1,662 73,116
17 403 1531 74,647
18 853 1,445 76,092
14 813 1,378 77,470
20 784 1,337 78,807
b 54 1,278 80,085
22 k] 1,243 81,328
23 704 1,183 82,520
24 685 1,162 83,682
25 600 1,033 24,715
26 601 1,018 85,733
27 567 961 86,694
28 543 a1 87,614
20 505 857 88,472
30 465 788 89,260
a 449 761 90,021
3z 429 726 90,748
33 411 GO6 91,443
34 374 633 92,077
35 1352 596 92,673
36 1338 T4 93,247
a7 335 56T 93,814
38 316 535 94,349
3 302 A1 94 860
40 272 (462 95,322
41 (265 450 95772
42 235 398 96,170
43 222 1375 96,545
44 210 1355 96,901
45 198 335 97,236
45 REL 317 97,553
47 AT 260 97,843
48 162 275 98,119
45 153 1259 98,377
50 145 247 98,624
51 A3 221 98,845
52 REE 195 99,040
i) 105 178 99,218
54 100 169 99,387
55 a7 148 99,535
56 084 142 99,677
57 074 126 99,803
58 062 106 99,908
59 054 082 100,000

Método de extraccion: analisis de componentes principales.

Tabla 4. Varianza total explicada.
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En la tabla 4 podemos observar que los 15 primeros factores representan el 71,45% de la
varianza disponible, por lo que se tiene una imagen bastante precisa de la informacién

disponible en los datos de estos factores.
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Componente

1

2

Matriz de componente rotado?

10

11

12

13

14

15

Establezco

objetivos a corto
plazo para lo que
quiero conseguir
en dias o pocas
semanas [Fila 1]

Hago una lista de
cosas a hacer
cada dia y pongo
una sefial al lado
cuando la he
cumplido [Fila 1]

Durante un dia de
trabajo evalto si
estoy
cumpliendo con
el horario que me
habia establecido
[Fila 1]

Establezco
prioridades para
determinar en
qué orden haré
las tareas cada
dia [Fila 1]

Me marco fechas
limite cuando me
propongo
realizar una tarea
[Fila 1]

Hago un horario
para organizar mi
tiempo de estudio
[Fila 1]

0,726

0,701

0,692

0,665

0,663

0,658
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Planeo en qué
orden realizaré
mis actividades
académicas [Fila

1]

Coordino mi
tiempo de
acuerdo a las
actividades

académicas

asignadas [Fila 1]
Reviso mis
objetivos  para
comprobar si

tengo que hacer
cambios en los
planes [Fila 1]

Utilizo un
sistema de
carpetas para
organizar la

informacion [Fila

1]

Antes de
empezar a
estudiar, pienso
cual es la mejor
forma de hacerlo
[Fila 1]

Divido proyectos
complejos y
dificiles en
pequenas tareas
mas manejables
[Fila 1]

Cuando decido
qué es lo que voy
a intentar
conseguir a corto
plazo, tengo en
cuenta también
mis objetivos a
largo plazo [Fila
1]

0,645

0,622

0,595
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Corrijo mi
deberes en busca
de errores [Fila 1]

Estoy seguro de
que puedo hacer
muy bien los
ejercicios y
examenes de este
curso [Fila 1]

Creo que me ira
bien este curso
[Fila 1]

Creo que
obtendré  muy
buenas notas este
curso [Fila 1]

Estoy seguro de
que puedo
dominar los
procedimientos y
técnicas de este
curso [Fila 1]

Teniendo en
cuenta la
dificultad de
estos  estudios,
los/las

profesores/a 'y
mis capacidades,
creo  que  este
curso me ird bien
[Fila 1]

Estoy seguro de
que puedo
entender incluso
los  contenidos
mas dificiles este
curso [Fila 1]

0,876

0,855

0,784

0,777

0,771

0,767
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Estoy seguro de

que puedo
aprenderme los
conceptos

basicos de este
curso [Fila 1]

Me siento a gusto
con el curso [Fila

1]

El curso
responde a mis
expectativas
[Fila 1]

Me siento
motivado con el
curso [Fila 1]

Me gustan mis
profesores [Fila

1]

Estoy

interesado/a por
el trabajo que
tengo que hacer
en mi centro
educativo [Fila 1]

Siento que los
contenidos de las
clases se
corresponden

con los de mi
profesion [Fila 1]

Los profesores
estan abiertos al
dialogo [Fila 1]

Me gusta estar en
mi centro
educativo [Fila 1]

Las clases me
interesan [Fila 1]

0,598

0,704

0,685

0,665

0,648

0,611

0,605

0,596
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Empleo mucho
tiempo en tareas
de poca
importancia [Fila

1]

Cuando hago una
lista de cosas a
realizar, al poco
tiempo se me
olvida o la he
dejado de lado
[Fila 1]

El esfuerzo que

dedico a
gestionar el
tiempo y
organizar  mis
jornadas de

trabajo es tiempo
perdido [Fila 1]

Cuando estoy en
clase me dedico a
trabajar

(estudiar) [Fila 1]

Busco maneras
de mejorar la
eficacia con que
realizo las
actividades en mi
trabajo [Fila 1]

Si no sé lo que
significa una
palabra cuando
leo, hago algo
para averiguarlo
[Fila 1]

Presto atencion
en clase [Fila 1]

-0,768

-0,704

0,681

0,642
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Leo libros extra
sobre cosas que
hacemos en mi
centro educativo
[Fila 1]

Intento ver
programas en
television  sobre
cosas que
hacemos en mi
centro educativo
[Fila 1]

Realizo
busquedas
bibliograficas
adicionales que
me ayuden a
comprender los
temas de clase
[Fila 1]

Estudio en casa
aunque no tenga
examenes [Fila

1]

Sigo las reglas
que marca mi
centro educativo
[Fila 1]

Termino mi tarea
a tiempo [Fila 1]

Me siento
contento/a  con
mi trabajo en el
centro educativo
[Fila 1]

Calculo bien el
tiempo que me
lleva hacer las
cosas [Fila 1]

0,797

0,642

0,640

0,605

0,684
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Tengo la
sensacion de que
controlo mi
tiempo [Fila 1]

Establezco
bloques de
tiempo en mis
horarios para
actividades que
hago
habitualmente
(deporte,
compras, 0cio...)
[Fila 1]

Llevo una libreta
para apuntar
notas ¢ ideas
[Fila 1]

Llevo una agenda
conmigo [Fila 1]

Trabajo mejor si
aplazo las tareas
que no me gustan
en lugar de
hacerlas por
orden de
importancia [Fila

1]

Cuando  estoy
estudiando

ignoro los temas
que son dificiles
de entender [Fila

1]

Me meto en
problemas en el
centro educativo
[Fila 1]

Organizo mis
actividades con
al menos una
semana de
antelacion [Fila

1]

0,653

0,784

0,733

0,714
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Me aburro en mi -0,700
centro educativo
[Fila 1]

Cuando no 0,687
comprendo algiin
tema le pregunto
al profesor [Fila

1]

Intento estudiar
en un lugar sin
distracciones
(ruido, gente
hablando) [Fila
1]

CALIFICACIO 0,781
N MEDIA
NUMERICA EN
PRUEBAS
ESCRITAS DE
LA
ASIGNATURA

Uso algin 0,621
método para
mantener en
orden el material
de mis clases
[Fila 1]

Me distraigo
facilmente

cuando estoy
estudiando [Fila

1]

Método de extraccion: analisis de componentes principales.
Meétodo de rotacion: Varimax con normalizacion Kaiser.?
a. La rotacion ha convergido en 42 iteraciones.

Tabla 5. Matriz de componentes rotados.

Durante el examen de los items, se comprob6 que algunos de ellos mostraban cargas factoriales en mas
de una dimension, o bien, que el valor de las cargas era inferior a 0,59. Atendiendo a estos criterios, 19 de

los 59 items fueron desechados.
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Autovalor
=

Grafico de sedimentacion

1 3 5 7 6 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53 55 57 59

Numero de componente

Figura 13. Grafico de sedimentacion.

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de Cronbach N de elementos

,909 59

Tabla 6. Estadisticos de fiabilidad.

Interpretando estos datos, obtenemos una fiabilidad de 0,909 en el indice de Alfa de

Cronbach, lo que se considera mas que respetable debido a su cercania al extremo 1.

Estadisticas de total de elemento

Media de escala si Varianza de escala

el elemento se ha si el elemento se

suprimido

ha suprimido

Correlacion

de

corregida

Alfa de Cronbach

si el elemento se

ha suprimido

CALIFICACION MEDIA
NUMERICA EN PRUEBAS
ESCRITAS DE LA
ASIGNATURA

Cuando decido qué es lo que voy
a intentar conseguir a corto
plazo, tengo en cuenta también
mis objetivos a largo plazo [Fila
1]

Cuando hago una lista de cosas a
realizar, al poco tiempo se me
olvida o la he dejado de lado
[Fila 1]

Llevo una libreta para apuntar
notas e ideas [Fila 1]

Calculo bien el tiempo que me

lleva hacer las cosas [Fila 1]

174,2661

177,2061

177,7626

177,1900

176,5045

494,441

491,095

516,924

485,521

484,703

,104

,583

-,184

,436

,568

916

,906

912

907

,905
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Reviso mis objetivos para
comprobar si tengo que hacer

cambios en los planes [Fila 1]

176,5287

487,560

,538

,906

Divido proyectos complejos y
dificiles en pequenas tareas mas

manejables [Fila 1]

176,5852

489,055

471

,906

Establezco objetivos a corto
plazo para lo que quiero
conseguir en dias o pocas

semanas [Fila 1]

177,5368

487,300

,582

,906

Tengo la sensacion de que

controlo mi tiempo [Fila 1]

176,7223

488,106

,549

,906

Me marco fechas limite cuando
me propongo realizar una tarea

[Fila 1]

176,1255

488,968

544

,906

Empleo mucho tiempo en tareas

de poca importancia [Fila 1]

177,5206

519,138

-243

913

Organizo mis actividades con al
menos una semana de antelacion

[Fila 1]

176,8352

488,210

,453

,906

El esfuerzo que dedico a
gestionar el tiempo y organizar
mis jornadas de trabajo es

tiempo perdido [Fila 1]

178,1335

525,749

-,327

915

Busco maneras de mejorar la
eficacia con que realizo las

actividades en mi trabajo [Fila 1]

177,3916

491,469

,532

,906

Hago una lista de cosas a hacer
cada dia y pongo una sefial al

lado cuando la he cumplido [Fila

1]

176,8110

479,936

,500

,906

Llevo una agenda conmigo [Fila

1]

177,1658

478,985

,502

,906

Durante un dia de trabajo evaltio
si estoy cumpliendo con el
horario que me habia establecido

[Fila 1]

176,7787

482,746

,555

,905

Utilizo un sistema de carpetas
para organizar la informacién

[Fila 1]

176,2384

477913

,589

,905
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Trabajo mejor si aplazo las
tareas que no me gustan en lugar
de hacerlas por orden de

importancia [Fila 1]

177,7626

514,909

-,123

913

Establezco prioridades para
determinar en qué orden har¢ las

tareas cada dia [Fila 1]

176,2706

484,444

,630

,905

Establezco bloques de tiempo en
mis horarios para actividades
que hago habitualmente
(deporte, compras, ocio...) [Fila

1]

176,8029

481,749

,520

,906

Creo que obtendré muy buenas

notas este curso [Fila 1]

177,6739

488,970

,559

,906

Estoy seguro de que puedo
entender incluso los contenidos

mas dificiles este curso [Fila 1]

176,5529

493,447

415

,907

Estoy seguro de que puedo
aprenderme  los  conceptos

basicos de este curso [Fila 1]

177,0287

490,486

,500

,906

Estoy seguro de que puedo hacer
muy bien los ejercicios y

examenes de este curso [Fila 1]

177,5368

495,100

,397

,907

Creo que me ira bien este curso

[Fila 1]

177,3432

487,648

,549

,906

Estoy seguro de que puedo
dominar los procedimientos y

técnicas de este curso [Fila 1]

177,4319

489,552

,554

,906

Teniendo en cuenta la dificultad
de estos estudios, los/las
profesores/a y mis capacidades,
creo que este curso me ira bien

[Fila 1]

177,5529

485,028

,657

,905

Las clases me interesan [Fila 1]

177,9319

502,401

272

,908

Me siento motivado con el curso

[Fila 1]

177,8110

494,342

,527

,906

Me gustan mis profesores [Fila

1]

178,0690

498,845

,409

,907

El curso responde a mis

expectativas [Fila 1]

177,9965

496,492

,430

907

Me siento a gusto con el curso

[Fila 1]

177,6497

498,413

,426

,907
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Los profesores estan abiertos al

dialogo [Fila 1]

176,8997

500,698

,256

,908

Siento que los contenidos de las
clases se corresponden con los

de mi profesion [Fila 1]

177,9642

499,492

,335

,908

Cuando no comprendo algiin
tema le pregunto al profesor

[Fila 1]

177,3755

495,899

,385

907

Cuando estoy estudiando ignoro
los temas que son dificiles de

entender [Fila 1]

178,3352

524,647

-,352

914

Me distraigo facilmente cuando

estoy estudiando [Fila 1]

177,2142

517,482

-,180

913

Intento estudiar en un lugar sin
distracciones  (ruido,  gente

hablando) [Fila 1]

175,8271

494,529

,366

907

Realizo busquedas
bibliograficas adicionales que
me ayuden a comprender los

temas de clase [Fila 1]

177,5448

496,538

,260

,908

Planeo en qué orden realizaré
mis actividades académicas

[Fila 1]

176,3674

478,878

,682

,904

Coordino mi tiempo de acuerdo
a las actividades académicas

asignadas [Fila 1]

177,3674

482,173

,693

,904

Hago un horario para organizar

mi tiempo de estudio [Fila 1]

176,6094

478,308

,604

,905

Uso algin método  para
mantener en orden el material de

mis clases [Fila 1]

176,5045

484,782

,566

,905

Antes de empezar a estudiar,
pienso cual es la mejor forma de

hacerlo [Fila 1]

176,4400

485,253

,576

,905

Sigo las reglas que marca mi

centro educativo [Fila 1]

176,7787

489,656

,549

,906

Me meto en problemas en el

centro educativo [Fila 1]

178,9319

515,158

-,170

911

Cuando estoy en clase me dedico

a trabajar (estudiar) [Fila 1]

177,3916

494,101

,386

907

Presto atencion en clase [Fila 1]

177,2384

491,040

,557

,906
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Termino mi tarea a tiempo [Fila
1]

Me gusta estar en mi centro
educativo [Fila 1]

Me siento contento/a con mi
trabajo en el centro educativo
[Fila 1]

Estoy interesado/a por el trabajo
que tengo que hacer en mi centro
educativo [Fila 1]

Me aburro en mi centro
educativo [Fila 1]

Corrijo mi deberes en busca de
errores [Fila 1]

Estudio en casa aunque no tenga
examenes [Fila 1]

Intento ver programas en
television sobre cosas que
hacemos en mi centro educativo
[Fila 1]

Leo libros extra sobre cosas que
hacemos en mi centro educativo
[Fila 1]

Si no sé lo que significa una
palabra cuando leo, hago algo

para averiguarlo [Fila 1]

176,8029

176,3190

177,1335

177,2142

177,8190

176,3835

177,3835

178,0448

178,1335

177,2142

493,820

486,541

488,646

482,873

517,999

484,625

488,915

496,708

500,379

492,215

,479

,538

,570

681

238

575

,394

,270

,194

,430

,907

,906

,906

,905

912
,905

,907

908

909

907

Tabla 7. Estadisticas de total de elemento.

Analizando las estadisticas totales de cada elemento, observamos como al suprimir

algunos de ellos, obtenemos un indice de Alfa de Cronbach mayor al conseguido,

obteniendo mayor fiabilidad.

2. Segundo Analisis factorial y de fiabilidad

A continuacidn, estudiaremos de forma mas reducida los mismos analisis realizados con

anterioridad, considerando solo 35 items (criterio de seleccion basado en relevancia).
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Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacian de
muestreo

Frueha de esfericidad de  Aprox. Chi-cuadrado
Bartlett al

Sig.

820

2014117
5045
oon

Tabla 8. Prueba de KMO y Barlett.

En la tabla 8 podemos observar que el valor KMO = 0,820, lo cudl se considera meritorio

(valor KMO >= (,8) segun los estdndares comunes (Kaiser, 1974). Ademas, el hecho de

que en este caso sea p<0,001, es decir, sea menor que 0,05 (p<0,05) en la prueba de Barlett

indica que las variables estan significativamente intercorrelacionadas, lo que justifica la

realizacion de un analisis factorial.

Varianza total explicada

Autovalores iniciales Sumas de cargas al cuadrado de |a extraccian Sumas de cargas al cuadrado de la rotacion

Componente Taotal % devarianza % acumulado Total % devarianza % acumulado Total % devarianza % acumulado
1 9,782 27,950 27,950 9,782 27,950 27,950 6,803 19,437 19,437
2 2,602 7,436 35,386 2,602 7,436 35,386 3,119 8,912 28,349
& 2,338 | 6,680 | 42,066 | 2338 | 6,680 | 42,066 | 2,868 | 8,196 | 36,545
4 1,906 5,447 47,513 1,906 5,447 47,513 2487 7,105 43,650
5 1,442 4,120 51,633 1,442 4120 51,633 2131 6,089 49,739
& 1,203 3,695 55,327 1,203 3,695 55,327 1,956 5,588 55,327
7 1,226 3,502 58,830

g 1,153 3,204 62,124

g 1,053 3,008 65,132

10 1,006 2,873 68,005

" am | 2,573 | 70578 |

12 880 2,514 73,003

13 838 2,396 75,488

14 708 2,022 77,510

15 BET 1808 [ERAT

16 656 1,873 81,289

17 601 1,718 83,006

18 590 1,685 84,691

14 538 | 1,536 | 86,227 |

20 523 1,484 87,721

1 489 1427 89,148

22 470 1,343 90,492

23 403 1180 91,642

24 72 1,064 92,706

25 370 1,056 93,762

26 337 963 94,725

27 a2 | a1 | 95616 |

28 276 740 96,406

29 260 744 97,150

30 214 611 97,761

k| 190 G440 98,305

az 180 514 98,619

34 163 A38 99,256

34 133 378 99,635

a5 128 el 100,000

Método de extraccion: analisis de componentes principales.

Tabla 9. Varianza total explicada.
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En la tabla anterior observamos que los 6 primeros factores representan el 55,33% de la

varianza disponible. Se puede considerar que se tiene una imagen algo precisa de la

informacion disponible en los datos de estos factores.

Autovalor

Grafico de sedimentacion

Numero de componente

Figura 14. Grafico de sedimentacion.

Matriz de componente rotado?®

Componente
1 2 3 4

Hago un horario
para organizar mi
tiempo de estudio
[Fila 1]

Me marco fechas
limite cuando me
propongo realizar
una tarea [Fila 1]

Planeo en qué
orden realizaré
mis actividades
académicas [Fila

1]

0,713

0,712

0,705
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0,689

0,677

0,661

0,657

0,632

0,628
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0,598

0,861

0,820
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0,751

0,745

0,709

0,694

0,673

0,617

0,671

0,609
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-0,833

-0,689

0,667
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Realizo 0,635
busquedas
bibliograficas
adicionales que
me ayuden a
comprender los
temas de clase
[Fila 1]

Estudio en casa
aunque no tenga
examenes [Fila 1]

Método de extraccion: analisis de componentes principales.
Método de rotacion: Varimax con normalizacion Kaiser.?
a. La rotacion ha convergido en 7 iteraciones.

Tabla 10. Matriz de componente rotado.

Durante el examen de los items, se comprobd que algunos de ellos mostraban cargas
factoriales en mas de una dimension, o bien, que el valor de las cargas era inferior a 0,35.

Atendiendo a estos criterios, 11 de los 35 items fueron desechados.

Estadisticas de

fiabilidad
Alfa de [ de
Cronbach elementos
851 35

Tabla 11. Estadisticos de fiabilidad.

Interpretando estos datos, obtenemos una fiabilidad de 0,851 en el indice de Alfa de

Cronbach, lo que se considera mas que respetable debido a su cercania al extremo 1.

Estadisticas de total de elemento

Media de Varianza de Correlacion Alfa de
escala si el escala si el total de Cronbach si
elemento se elemento se elementos el elemento se
ha suprimido ha suprimido corregida ha suprimido

CALIFICACION 105,2419 188,201 ,064 ,871

MEDIA NUMERICA

EN PRUEBAS

ESCRITAS DE LA

ASIGNATURA
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Cuando decido qué es lo
que Vvoy a intentar
conseguir a corto plazo,
tengo en cuenta también
mis objetivos a largo
plazo [Fila 1]

Cuando hago una lista
de cosas a realizar, al
poco tiempo se me
olvida o la he dejado de
lado [Fila 1]

Calculo bien el tiempo
que me lleva hacer las
cosas [Fila 1]

Divido proyectos
complejos y dificiles en
pequefias tareas mas
manejables [Fila 1]
Establezco objetivos a
corto plazo para lo que
quiero conseguir en dias
o pocas semanas [Fila 1]
Me marco fechas limite
cuando me propongo
realizar una tarea [Fila
1]

Empleo mucho tiempo
en tareas de poca
importancia [Fila 1]
Hago una lista de cosas
a hacer cada dia y pongo
una sefal al lado cuando
la he cumplido [Fila 1]
Llevo una agenda
conmigo [Fila 1]
Durante un dia de
trabajo evaltuo si estoy
cumpliendo con el
horario que me habia
establecido [Fila 1]

108,1819

108,7384

107,4803

107,5610

108,5126

107,1013

108,4965

107,7868

108,1416

107,7545

185,731

202,969

181,467

184,945

182,960

183,893

203,562

176,747

177,912

179,540

,569

-,247

,567

,436

,588

,554

-,276

,548

496

579

,843

,861

,841

,845

,842

,843

,861

,841

,842

,840
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Establezco prioridades
para determinar en qué
orden haré¢ las tareas
cada dia [Fila 1]
Establezco bloques de
tiempo en mis horarios
para actividades que
hago habitualmente
(deporte, compras,
ocio...) [Fila 1]

Estoy seguro de que
puedo entender incluso
los contenidos mas
dificiles este curso [Fila
1]

Estoy seguro de que
puedo hacer muy bien

los ejercicios y
examenes de este curso
[Fila 1]

Estoy seguro de que
puedo dominar los
procedimientos y
técnicas de este curso
[Fila 1]

Teniendo en cuenta la
dificultad de estos
estudios, los/las
profesores/a 'y  mis
capacidades, creo que
este curso me ird bien
[Fila 1]

Las clases me interesan
[Fila 1]

Me gustan mis
profesores [Fila 1]

Me siento a gusto con el
curso [Fila 1]

Los profesores estan
abiertos al didlogo [Fila
1]

107,2465

107,7787

107,5287

108,5126

108,4077

108,5287

108,9077

109,0448

108,6255

107,8755

181,001

179,845

187,872

188,370

184,361

181,860

193,463

190,678

190,761

192,067

,645

,508

,368

,373

,560

,651

,210

,382

377

,220

,840

,842

,847

,847

,843

,840

,850

,847

,847

,850
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Cuando estoy
estudiando ignoro los
temas que son dificiles
de entender [Fila 1]
Intento estudiar en un
lugar sin distracciones
(ruido, gente hablando)
[Fila 1]

Realizo busquedas
bibliograficas
adicionales que me
ayuden a comprender
los temas de clase [Fila
1]

Planeo en qué orden
realizaré mis
actividades académicas
[Fila 1]

Hago un horario para
organizar mi tiempo de
estudio [Fila 1]

Uso algiin método para
mantener en orden el
material de mis clases
[Fila 1]

Antes de empezar a
estudiar, pienso cudl es
la. mejor forma de
hacerlo [Fila 1]

Sigo las reglas que
marca mi centro
educativo [Fila 1]
Cuando estoy en clase
me dedico a trabajar
(estudiar) [Fila 1]
Termino mi tarea a
tiempo [Fila 1]

Me siento contento/a
con mi trabajo en el
centro educativo [Fila 1]
Me aburro en mi centro
educativo [Fila 1]

109,3110

106,8029

108,5206

107,3432

107,5852

107,4803

107,4158

107,7545

108,3674

107,7787

108,1094

108,7948

206,688

187,000

189,857

177,391

176,947

181,887

181,266

185,116

187,885

186,956

184,806

202,535

-,372

,384

215

,702

,622

,550

,598

,522

,357

487

,529

-,260

,864

,846

,851

,837

,839

,842

,841

,843

,847

,845

,843

,859
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Estudio en casa aunque 108,3594 184,258 ,380

no tenga examenes [Fila

1]

Leo libros extra sobre 109,1094 192,459 ,139

cosas que hacemos en
mi centro educativo
[Fila 1]

,846

,852

Tabla 12. Estadisticas de total de elemento.

Analizando las estadisticas totales de cada elemento, observamos como al suprimir

algunos de ellos, obtenemos un indice de Alfa de Cronbach mayor al conseguido,

obteniendo mayor fiabilidad.

3. Analisis de resultados generales y de interaccion entre variables

Estadisticos descriptivos

SEXO Edad Media Desv. Desviacion N
MANEJO_DEL TIEMPO Hombre 18 3,1400 0,44729 15
19 3,1531 0,49982 16
20 2,9900 0,67487 10
21 3,1750 0,49472 6
22 2,6000 0,31225 3
23 3,3000 1
24 3,3000 1
Total 3,0942 0,50717 52
Mujer 18 3,2328 0,41063 29
19 3,4655 0,42175 29
20 3,2167 0,05774 3
21 3,3333 0,45369 3
22 2,9667 0,50580 3
23 3,3000 0,42426 2
24 2,4000 1
28 2,9500 1
30 2,7000 1
Total 3,2979 0,43423 72
Total 18 3,2011 0,42062 44
19 3,3544 0,47035 45
20 3,0423 0,59331 13
21 3,2278 0,45901 9
22 2,7833 0,42622 6
23 3,3000 0,30000 3
24 2,8500 0,63640 2
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2,9500

2,7000 1
3,2125 0,47505 124
3,1429 0,73043 15
2,9911 0,70657 16
2,7143 0,68677 10
2,8333 0,56000 6
2,7143 0,42857

2,5714 1
3,7143 1
2,9533 0,67525 52
2,8424 0,63469 29
2,9064 0,73468 29
3,0952 0,92949 3
2,7143 0,49487 3
3,0952 0,91844 3
2,7143 1,81827 2
2,7143 1
3,1429 1
1,7143 1
2,8671 0,70734 72
2,9448 0,67585 44
2,9365 0,71788 45
2,8022 0,72501 13
2,71937 0,51066 9
2,9048 0,67411 6
2,6667 1,28836 3
3,2143 0,70711 2
3,1429 1
1,7143 1
2,9032 0,69260 124
2,5714 0,52071 15
2,6161 0,52610 16
2,2000 0,45774 10
2,2381 0,32156 6
2,2857 0,24744

1,5714 1
2,4286 1
2,4368 0,50243 52
2,3941 0,45761 29
2,4877 0,36724 29
2,1905 0,16496 3
2,5238 0,29738 3
2,8571 0,24744 3
2,6429 0,50508 2
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2,1429

2,1429 1
2,7143 1
2,4524 0,40121 72
2,4545 0,48153 44
2,5333 0,42900 45
2,1978 0,40211 13
2,3333 0,32733 9
2,5714 0,38333 6
2,2857 0,71429 3
2,2857 0,20203 2
2,1429 1
2,7143 1
2,4459 0,44457 124
3,1867 0,39976 15
3,1750 0,57562 16
3,0200 0,46140 10
3,2167 0,39200 6
2,6667 0,15275

3,1000 1
3,8000 1
3,1346 0,47025 52
3,3207 0,44512 29
3,4379 0,42039 29
3,2667 0,41633 3
3,4000 0,26458 3
3,1333 0,61101 3
3,0500 0,35355 2
3,0000 1
2,8000 1
2,4000 1
3,3292 0,44005 72
3,2750 0,43032 44
3,3444 0,49154 45
3,0769 0,44750 13
3,2778 0,34921 9
2,9000 0,47329 6
3,0667 0,25166 3
3,4000 0,56569 2
2,8000 1
2,4000 1
3,2476 0,46126 124
2,8571 0,53588 15
2,8259 0,43641 16
2,7143 0,54814 10
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21
22
23
24
Total
Mujer 18
19
20
21
22
23
24
28
30
Total
Total 18
19
20
21
22
23
24
28
30
Total

2,7619
2,2619
3,0000
2,9286
2,7788
2,8941
3,0246
2,9048
2,6667
3,0238
2,7500
2,2143
2,6429
2,8571
2,9256
2,8815
2,9540
2,7582
2,7302
2,6429
2,8333
2,5714
2,6429
2,8571
2,8641

0,21028
0,10911

0,46167
0,43933
0,35266
0,21822
0,32991
0,39340
0,25254

0,38947
0,46850
0,39157
0,49016
0,23899
0,49073
0,22961
0,50508

0,42570

52
29

[\SRRNNVS RERRVSRERRVS)

72
44
45
13

N W N O

124

Tabla 13. Estadisticos descriptivos.

Para comentar la tabla anterior, es importante destacar los puntos mas relevantes de los

datos de una manera clara y concisa. A continuacion, se ofrece una estructura de

comentarios que abarca cada una de las variables (factores) y resalta las diferencias

significativas por sexo y edad. Ademas, se debe tener en cuenta que la media

correspondiente a cada factor hace referencia a los valores que fueron asignados a cada

una de las opciones de respuesta que ofrecia cada pregunta del cuestionario. Estos valores

se presentarn entre corchetes para diferenciarlos, aproximéandose al més cercano.

1. Manejo del tiempo

= Total: La media total para ambos sexos es 3,213 [A VECES] (Desviacion

estandar= 0,475, N=124).
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Hombres: Las medias de manejo del tiempo varian ligeramente con la edad. La
media mas alta se observa a los 23 y 24 anos (3,300[A VECES]), aunque con una
muestra muy pequefia (N=1 cada uno). La media mas baja a los 22 afios (2,600
[A VECES], N=3). La media total para los hombres es 3,094[A VECES]
(Desviacion estandar = 0,507, N=52).

Mujeres: Las mujeres presentan una media mas alta en manejo del tiempo en
comparacion con los hombres, especialmente a los 19 afios (3,466 [A VECES],
N=29). La media total para las mujeres es 3,298 [A VECES] (Desviacion estandar
=0,434, N=72).

2. Autoeficacia

Total: La media total para autoeficacia es 2,903 (Desviacion estandar=0,693,
N=124)

Hombres: Las medias de respuestas en autoeficacia oscilan entre 2,571 y 4,714,
con una media total de 2,953 [MAS BIEN CREO QUE SI] (Desviacion
estandar=0,675, N=52).

Mujeres: Las mujeres tienen una media ligeramente inferior (2,867 [MAS BIEN
CREO QUE SIJ, Desviacion estandar 0,707, N=72) en comparacion con los

hombres, aunque se aproxima al mismo valor.

3. Satisfaccion académica

Total: La media combinada para satisfaccion académica es 2,446 (Desviacion
estandar= 0,445, N=124).

Hombres: Las respuestas correspondientes a la satisfaccion académica presentan
valores bajos, con una media total de 2,437 [ALGUNA VEZ] (Desviacion
estandar= 0,502, N=52).

Mujeres: Las mujeres tienen una media similar de satisfaccion académica (2,452,

Desviacion estandar= 0,401, N=72).

4. Estrategias de autorregulacion

Total: La media combinada es 3,248 [A VECES] (Desviacion estandar= 0,461,
N=124).
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= Hombres: Las medias oscilan ligeramente con la edad, con una media total de

3,135 [A VECES] (Desviacion estandar= 0,470, N=52).

* Mujeres: Las mujeres presentan medias consistentemente mas altas en las

respuestas a las preguntas de estrategias de autorregulacion, con una media total

de 3,329 [A VECES] (Desviacion estandar= 0,440, N=72).

5. Compromiso escolar

= Total: La media combinada es 2,864 [A VECES] (Desviacion estandar= 0,426,

N= 124).

= Hombres: Las medias en las respuestas a las preguntas referentes al compromiso

escolar varian, con una media total de 2,779 [A VECES] (Desviacion estandar=

0,462, N=52).

* Mujeres: Las mujeres muestran una media mayor, con una media total de 2,926

[A VECES] (Desviacion estandar= 0,389, N=72).

Pruebas de efectos inter-sujetos

Tipo III de
suma  de Media Eta parcial al
Origen Variable dependiente cuadrados | Gl cuadratica | F Sig. cuadrado
Modelo corregido MANEJO _DEL TIEMPO 4,880° 15 0,325 1,536 0,105 0,176
AUTOEFICACIA 4,260P 15 0,284 0,560 0,899 0,072
SATISFACCION_ACADEMI  3,588¢ 15 0,239 1,247 0,249 0,148
CA
ESTRATEGIAS AUTORRE  4,377¢ 15 0,292 1,446 0,139 0,167
GULACION
COMPROMISO_ESCOLAR  2,891° 15 0,193 1,073 0,390 0,130
Interseccion MANEJO_DEL_TIEMPO 279,059 1 279,059 1317,351 0,000 0,924
AUTOEFICACIA 239,624 1 239,624 472,755 0,000 0,814
SATISFACCION_ACADEMI 166,414 1 166,414 867,348 0,000 0,889
CA
ESTRATEGIAS AUTORRE 284,857 1 284,857 1411,701 0,000 0,929
GULACION
COMPROMISO _ESCOLAR 228,151 1 228,151 1270,174 | 0,000 0,922
SEXO MANEJO _DEL TIEMPO 0,012 1 0,012 0,059 0,809 0,001
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0,068 1 0,068 0,134 0,715 0,001
0,333 1 0,333 1,734 0,191 0,016
0,037 1 0,037 0,184 0,669 0,002
0,003 1 0,003 0,017 0,895 0,000
2,269 8 0,284 1,339 0,232 0,090
2,173 8 0,272 0,536 0,827 0,038
1,728 8 0,216 1,126 0,352 0,077
2,067 8 0,258 1,280 0,261 0,087
0,884 8 0,111 0,615 0,763 0,044
0,918 6 0,153 0,722 0,633 0,039
1,722 6 0,287 0,566 0,756 0,030
1,896 6 0,316 1,647 0,141 0,084
0,736 6 0,123 0,608 0,723 0,033
1,294 6 0,216 1,200 0,312 0,063
22,878 108 0,212

54,742 108 0,507

20,721 108 0,192

21,793 108 0,202

19,399 108 0,180

1307,458 124

1104,163 124

766,102 124

1333,970 | 124
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COMPROMISO_ESCOLAR

Total corregido

AUTOEFICACIA

SATISFACCION_ACADEMI

CA

ESTRATEGIAS_AUTORRE

GULACION

COMPROMISO_ESCOLAR

MANEJO_DEL_TIEMPO

1039.,439

27,758

59,002

24,310

26,169

22,290

124

123

123

123

123

123

a. R al cuadrado =,176 (R al cuadrado ajustada =,061)
b. R al cuadrado = ,072 (R al cuadrado ajustada = -,057)
c. R al cuadrado =,148 (R al cuadrado ajustada =,029)
d. R al cuadrado =,167 (R al cuadrado ajustada = ,052)
e. R al cuadrado =,130 (R al cuadrado ajustada =,009)

Tabla 14. Pruebas de efectos inter-sujetos.

Teniendo en cuenta los resultados presentes, podemos observar que los valores para las

intersecciones son altamente significativos (p<0,001) con tamafios del efecto muy

grandes (eta? > 0,800), lo que indica que estas variables explican una gran proporcion de

la variabilidad de cada variable dependiente. Por otro lado, ninguna interaccion entre sexo

y edad es significativa para las variables dependientes, con valores p altos (p> 0,1) y

tamafios del efecto pequefios (eta? < 0,090).

= Tablas de frecuencia.

CALIFICACION MEDIA NUMERICA EN PRUEBAS ESCRITAS DE LA ASIGNATURA

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido 1,00 5 4,0 4,0 4,0

2,00 9 7,3 7,3 11,3
3,00 5 4,0 4,0 15,3
3,50 1 0,8 0,8 16,1
4,00 12 9,7 9,7 25,8
4,50 1 0,8 0,8 26,6
4,62 1 0,8 0,8 27,4
4,75 1 0,8 0,8 28,2
5,00 10 8,1 8,1 36,3
5,14 1 0,8 0,8 37,1
5,50 2 1,6 1,6 38,7
SNIE 1 0,8 0,8 39,5
6,00 12 9,7 9,7 49,2
6,50 2 1,6 1,6 50,8
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6,70 1 0.8 0,8
6,75 1 0.8 0,8
7,00 19 15,3 15,3
7,25 1 0.8 0,8
7,50 3 2,4 2,4
7,60 1 0.8 0,8
7,71 1 0,8 0,8
7,72 1 0,8 0,8
7,77 1 0.8 0,8
7,80 1 0,8 0,8
8,00 17 13,7 13,7
8,50 7 5,6 5,6
8,75 1 0.8 0,8
9,00 2 1,6 1,6
9,50 1 0,8 0,8
ONS 1 0.8 0,8
10,00 2 1,6 1,6
Total 124 100,0 100,0

51,6
52,4
67,7
68,5
71,0
71,8
72,6
73,4
74,2
75,0
88,7
94,4
95,2
96,8
97,6
98,4
100,0

Tabla 15. Tabla de frecuencia de datos sobre la variable dependiente Rendimiento

Académico.

En la tabla anterior podemos observar las diferentes calificaciones que obtuvieron
nuestros estudiantes durante el periodo de investigacion. Si observamos la columna de
porcentaje acumulado, podemos destacar que el porcentaje de suspensos fue un 28,20%,
mientras que el de aprobados fue de un 71,80%. La moda de esta tabla de frecuencias es

la nota exacta de 7 con un 15,30%.

Debido a las restricciones establecidas por el reglamento en cuanto al nimero maximo de
paginas permitido, no es posible incluir todas las tablas de frecuencia en el cuerpo
principal de este trabajo. Por este motivo, el resto de tablas de frecuencia se presentan en

los anexos. De igual forma ocurre con las tablas de contingencia. (Véase Anexo 7).
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CALIFICACION MEDIA NUMERICA EN PRUEBAS ESCRITAS DE LA ASIGNATURA

Metia = 5,94
Desviacion estandar = 2 253
4

Frecuencia

00 2,00 400 8,00 8,00 10,00 12,00
CALIFICACION MEDIA NUMERICA EN PRUEBAS ESCRITAS DE LA
ASIGNATURA

Figura 15. Histograma de Rendimiento académico.

= Tablas de contingencia

Tabla cruzada

CALIFICACION MEDIA NUMERICA DE LA ASIGNATURA
1012 |3 |3, |4 |4 |4 |4 |5 (51|5 |5 (6 |6 |6 (6 |7, |7 |1, |7, |7, |1, (7 |7 |8 |8 (8 |9,
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Tabla 16. Tabla de contingencia SEXO*CALIFICACION NUMERICA

La tabla presentada muestra la distribucion de calificaciones medias numéricas de la
asignatura, diferenciadas entre hombres y mujeres. En cuanto a los hombres las

calificaciones mas frecuentes son 4 y 7 (17,3%). Otras calificaciones notablemente
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frecuentes son 5 y 8 (15,4%). En cuanto a las mujeres la calificacion méas comun es 7

(13,9%). Otras calificaciones notables son 6 y 8 (12,5%).

Pruebas de chi-cuadrado

Significacion
asintotica
Valor Df (bilateral)
Chi-cuadrado  32,108* 30 0,363
de Pearson
Razén de 41,636 30 0,077
verosimilitud
Asociacion 0,003 1 0,957
lineal por
lineal
N de casos 124
validos

a. 52 casillas (83,9%) han esperado un recuento menor que 5. El
recuento minimo esperado es ,42.

Tabla 17. Pruebas de chi-cuadrado SEXO* CALIFICACION NUMERICA

En esta tabla podemos observar que el valor de p (0,363) es mayor que el nivel de
significancia cominmente utilizado (p>0,05). Esto indica que no hay evidencia suficiente
para rechazar la hipotesis nula, que postula que no existe una asociacion significativa
entre el sexo y la calificacion obtenida. De esta forma concluimos que no hay diferencias

significativas en los resultados obtenidos dependiendo del sexo de cada individuo.

4. Discusion

El objetivo principal de este estudio fue fomentar la autorregulacion en el aprendizaje y
sus habilidades asociadas a través de un programa de intervencidon docente en estudiantes
universitarios de la Universidad de Jaén, con el fin explicito de mejorar su rendimiento
académico. A lo largo de la discusion, se exploraran los resultados obtenidos, evaluando
como el programa de intervencion docente impactd en la autorregulacion y, en ultima

instancia, en los logros académicos de los participantes.

Los resultados obtenidos indican que aquellos estudiantes que participaron en el
programa de intervencion docente lograron alcanzar un buen grado de autorregulacion
del aprendizaj y ademas mejoraron su rendimiendo académico. Estos hallazgos son
consistentes con estudios previos, como los de Zimmerman (2009), que han demostrado

la importancia de la autorregulacion en el éxito académico. Ademads, nuestras
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observaciones coinciden con las conclusiones de Pintrich (2000), quien subraya que los
estudiantes que poseen mayores habilidades de autorregulacion, mostraban mayor
satisfaccion académica y lograban aprender con un menor esfuerzo. De igual forma, los
resultados de este estudio estan en consonancia con los hallazgos de Daura (2015), quien
sefiala que los estudiantes con mayores habilidades de autorregulacion mostraban mejor
rendimiento académico y mayor iniciativa para regular sus esfuerzos a la hora de

conseguir sus metas.

A pesar de que la gran parte de los estudiantes consiguieron lograr el aprobado (71,80%),
entre los cuales podemos observar altas calificaciones, una parte de la muestra no lo
consiguiod (28,20%), y aunque dentro de los suspensos, casi la mitad se encuentra al borde
de lograrlo (12,10%), un poco mas de la décima parte de los estudiantes obtuvo notas
significativamente bajas ([1-2], 11,3%). Este hallazgo supone un motivo mas que
suficiente para pensar que nuestro estudio se encuentra en consonancia con las
conclusiones de Boekaerts (1999), quien sugiere que el impacto de la autorregulacion en
el rendimiento académico puede variar significativamente segin el contexto y las
caracteristicas individuales. Esto refuerza la idea de que factores personales especificos

pueden influir en la efectividad de la autorregulacion en el rendimiento académico.

Por otro lado, los hallazgos de esta investigacion contribuyen al entendimiento del modelo
de autorregulacion de Zimmerman (2000), al demostrar que las intervenciones docentes
disefiadas para fomentar la autorregulacion pueden tener un impacto positivo tanto en el

comportamiento autorregulado como en el rendimiento académico.

= Limitaciones y perspectivas de futuro

En cualquier investigacion, es imperativo reconocer y comprender las limitaciones
inherentes que pueden afectar a la validez y la generalizacion de los hallazgos. En este
estudio especifico, fue crucial identificar y discutir las limitaciones que podrian haber
influido en los resultados obtenidos:

Muestra limitada: El estudio se ha realizado solo con estudiantes de dos clases, lo que
obviamente no es representativo de la totalidad de la poblacion universitaria. Esto limita
la generalizacion de los resultados a otros contextos educativos o disciplinas. Se podria

proponer un estudio longitudinal con grupo control y otro experimental.
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Duracion del programa: El programa de intervencién docente se llevo a cabo en un
periodo de cuatro meses. Este tiempo puede ser insuficiente para observar cambios
significativos en la autorregulacién del aprendizaje y en el rendimiento académico,
especialmente en estudiantes que necesitan mas tiempo para adaptarse a nuevas

estrategias de aprendizaje.

Factores externos: Variables externas no controladas, como las responsabilidades
familiares o laborales de los estudiantes y su estado emocional, pueden haber influido en

los resultados del rendimiento académico y la autorregulacion.

Extension del cuestionario: Aunque la inclusion de una variedad de preguntas puede
enriquecer la comprension de diversos aspectos del tema en cuestion, la extension
excesiva del cuestionario puede resultar fatigoso para el encuestado. Esta fatiga podria
conducir a respuestas apresuradas, lo que podria afectar la calidad y la fiabilidad de los
datos recopilados. Para abordar esta limitacion se seleccionaron, mediante un criterio de
seleccion basado en relevancia, los items de cada una de las secciones del cuestionario

que presentaron mayor relevancia para nuestra investigacion.

Al considerar las perspectivas de futuro de esta investigacion, es fundamental reconocer
el potencial impacto que sus hallazgos pueden tener en diversas areas de estudio y
practica. Este estudio proporciond una base sélida para comprender la autorregulacion
del aprendizaje en estudiantes universitarios, y sus resultados ofrecieron nuevas

perspectivas y areas de exploracion para investigaciones futuras:

Ampliacion de la muestra: Futuras investigaciones podrian incluir una muestra mas
grande y diversa de estudiantes universitarios para aumentar la representatividad de los

resultados y su generalizacion
Prolongacion del estudio: Extender la duracion del programa de intervencion mas alla

de seis meses para observar los efectos a largo plazo en la autorregulacion del aprendizaje

y el rendimiento académico.
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Colaboracion interdisciplinaria: Incluir colaboraciones entre diferentes disciplinas
académicas para desarrollar un enfoque mas holistico y multidimensional de la

autorregulacion del aprendizaje y su impacto en el rendimiento académico.

5. Conclusiones

El presente estudio ha demostrado de manera concluyente que el programa de
intervencion docente que se les aplico a los estudiantes ha tenido un impacto significativo
y positivo respecto al fomento de la autorregulacion del aprendizaje. A través de un
analisis detallado de los resultados que se obtuvieron, podemos confirmar que la
implementacion de este programa ha permitido a los estudiantes mejorar sus habilidades
de autorregulacion, lo cual es fundamental para su rendimiento académico y crecimiento

personal.

La participacion activa que hemos tenido en todo el progreso nos ha permitido
profundizar en el concepto, las habilidades de autorregulacién en el aprendizaje, los
modelos, etc. Consecuencia de ello, fue la seleccion de las variables dependientes

seleccionadas.

Ademas, en relacion al objetivo en el que se aspira a disefiar un programa de intervencion,
es importante mencionar que el diseno y la aplicacion del programa ha sido un reto
permanente, ya que ha motivado la elaboracion y utilizacion de materiales docentes

centrados en la implicacion del alumno.

Los resultados obtenidos revelaron que las medias de las respuestas de los estudiantes se
alinean positivamente con el fomento de la autorregulacion del aprendizaje. Esto sugiere
que los estudiantes han adoptado estrategias mas efectivas para planificar, monitorizar y

evaluar su propio proceso de aprendizaje.

El fomento de la autorregulacion del aprendizaje, el programa ha tenido de forma
indirecta un impacto notable en el rendimiento académico de los estudiantes, en este caso
en la asignatura de Educacion Fisica. Esto puede verificarse si observamos la tabla de
frecuencias que aparece en el apartado de Resultados, la cual pone de manifiesto que la
gran mayoria de los estudiantes obtuvieron una calificacion aprobada y que, aunque una

parte algo significativa de los estudiantes atin enfrenta desafios para alcanzar el nivel de
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aprobado, muchos de ellos estan muy cerca de lograrlo, lo que también puede

interpretarse como un indicio de potencial mejora futura.

También es importante destacar que, segun los resultados, no hay diferencia significativa
en como los alumnos autorregulan su aprendizaje ni en su rendimiento académico en
funcion del sexo. Por lo tanto, concluimos que el grado de fomento de la autorregulacion
del aprendizaje y su efecto en el rendimiento académico de los estudiantes no depende de

Su S€XO0.

Finalmente, tras la realizacion de nuestro trabajo, concluimos que los educadores
universitarios deberian considerar la incorporacion de estrategias de autorregulacion en

sus practicas docentes para mejorar el rendimiento de los estudiantes
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ANEXOS
Anexo 1: Autorizacion del Tutor/a

INFORME DEL TUTOR/A DEL TRABAJO FIN DE MASTER (TFM)

AUTOR/A DEL TFM (Apellido 1 — Apellido 2) AUTOR/A (Nombre)

Pancorbo Joven Juan Manuel

TiTULO DEL TRABAJO FIN DE MASTER

Autorregulacion en el aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de la
ensefianza de la didactica de la Educacion Fisica del Grado de Educacion Primaria

Titulacion Investigacion y Docencia en Ciencias de la Actividad Fisica y Salud
(nombre del Mdster)

Especialidad /

mencion (en su caso)

Departamento: Didactica de la expresion Musical, Plastica y Corporal
Tutor/a del TFM Universidad

José Alfonso Morcillo Losa Universidad de Jaén

Resumen del TFM (en espaiiol y mdx. 150 palabras)

El objetivo del presente estudio fue fomentar la autorregulacién en el aprendizaje y sus
habilidades asociadas a través de un programa de intervencidn docente en estudiantes
universitarios de la Universidad de Jaén, con fin de mejorar su rendimiento académico. La
investigacion se centra en el estudio y el analisis del manejo del tiempo, la autoeficacia y
estrategias de autorregulacion del aprendizaje, asi como en la satisfaccién académica y el

compromiso escolar de los estudiantes.

La muestra del estudio estuvo compuesta por 124 estudiantes universitarios (52 hombres 72
mujeres) matriculados en el grado de Educacién Primaria, concretamente en la asignatura

“Educacion Fisica y su didactica I”.

Los principales resultados indican que la participacién en el programa de intervencion

docente estd significativamente relacionada con el fomento de la autorregulacion del
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aprendizaje de los estudiantes universitarios. A su vez, este fomento en la autorregulacion se
correlacioné positivamente con un rendimiento académico positivo por parte de los

estudiantes.

Resumen del TFM (en inglés y mdx. 150 palabras)

The aim of the present study was to promote self-regulated learning through a teacher
intervention program among university students at the University of Jaen, along with
associated skills, aimed at improving their academic performance. The research focuses on
studying and analyzing time management, self-efficacy, and self- regulated learning

strategies, as well as academic satisfaction and school engagement.

The study sample consisted of 124 university students (52 males and 72 females) enrolled in
the Primary Education degree program, specifically in the course “Educacidn Fisica y su

Didactica I”.

The main findings indicate that participation in the teacher intervention program is
significantly related to the promotion of self-regulated learning among university students.
Furthermore, this promotion of self-regulation correlates positively with positive academic

performance among students.

Nomenclatura Internacional de la UNESCO para los campos de Ciencia y Tecnologia
Clicar en enlace: https://skos.um.es/unesco6/

Caédigos Unesco Descriptor en espaiol Descriptor en inglés
58 Pedagogia Pedagogy
5801 Teorias y métodos educativos Educational theories and
methods
5801.06 Evaluacion de alumnos Student evaluation
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5803.02 Preparacion de Profesores ‘ Teacher Preparation

OBSERVACIONES Y COMENTARIOS POR PARTE DEL TUTOR/A DEL TFM

Ve B2 para la entrega y defensa del TFM a través de la firma del presente informe por
parte del tutor/a

Jaén, a 02 de Julio de 2024

Fdo.: José Alfonso Morcillo Losa

SR./SRA. PRESIDENTE/A DEL TRIBUNAL EVALUADOR

Anexo 2: Autorizacion publicacion en repositorio CREA

m AutorizaciOn para la publicacion de Trabajos Fin de Grado/Master/
i . . .
n Ea m Titulo en CREA, Coleccion de Recursos Educativos Abiertos de la

Universidad de Jaén

Datos personales

DNI Primer Apellido Segundo Apellido Nombre
539187077 Pancorbo Joven Juan Manuel

Datos Académicos

Titulacion que ha cursado (Grado o Master)
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Master en Investigacion y Docencia en Ciencias de la Actividad Fisica y la Salud

Centro

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION

Titulo del trabajo

Autorregulacion en el aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de la ensefianza de la
didactica de la Educacion Fisica del Grado de Educacion Primaria

Tutor/a del TFG/TFM/TFT Universidad/Institucion
José Alfonso Morcillo Losa Universidad de Jaén
Propiedad intelectual compartida (articulo 17.2 del RRAEA): No

SOLO CABE LA OPCION DE MARCAR NO PUESTO QUE EL
TUTOR-EVALUADO, NO PUEDE SER A SU VEZ AUTOR DEL
TFG/TFM/TFT X

EL AUTOR MANIFIESTA

Que es el autor de la obra y por tanto titular de los derechos de explotacion, o en su caso, cuenta con el
consentimiento del resto de los autores. Igualmente declara que es autor original del trabajo, en el sentido de
que no ha utilizado fuentes sin citarlas debidamente.

AMBOS AUTORIZAN Si

A la Universidad de Jaén (UJA) para publicar el citado Trabajo Fin de Grado/Master /Titulo en
CREA con fines docentes y de investigacion, en el formato que se considere necesario para su libre
acceso, permitiendo solamente la visualizacion del mismo. Esta autorizacion viene refrendada por
la firma del director/a o tutor/a del trabajo. La UJA, en virtud del presente documento, adquiere el | No
derecho de poder difundir el Trabajo Fin de Grado/Master/Titulo a través de Internet o de otros
medios.
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INFORMACION SOBRE PROTECCION DE DATOS
Los datos seran tratados por la Universidad de Jaén en calidad de responsable del tratamiento, con el fin de

registrar la autorizacion de la publicacion de su trabajo de TFG/TFM/TFT. La base juridica de legitimacion
para el tratamiento de sus datos personales radica en el consentimiento. Sus datos personales seran
conservados por la Universidad, aun habiendo acabado la relacion de prestacion de servicios, a fin de
satisfacer las solicitudes de trabajos, registro historico del tratamiento estadistico, y dentro del periodo de
competentes en la materia, acorde con lo dispuesto en la normativa vigente y/o las obligaciones legales
pertinentes. Los datos no seran cedidos a terceros, salvo cuando legalmente proceda. Para ejercitar los
derechos debera presentar un escrito a Campus Las Lagunillas s/n. 23071 Jaén, o a la direccion
dpo@ujaen.es. Debera especificar cual de estos derechos solicita sea satisfecho y, a su vez, debera
acompanarse de la fotocopia del DNI o documento identificativo equivalente. En caso de que actuara
mediante representante, legal o voluntario, debera aportar también documento que acredite la representacion
y documento identificativo del mismo. El supuesto que considere que sus derechos no han sido debidamente
atendidos, puede presentar una reclamacion ante el Consejo de Transparencia y Proteccion de Datos de
Andalucia tiempo que fijen las Administraciones www.ctpdandalucia.es

En Jaén, a 2 de Julio de 2024

i

Firma del autor /a Firma del Tutor/a

De interés:
La Universidad de Jaén expone que:

*  Los derechos de autor quedan protegidos mediante la autorizacion de cesion no
exclusiva de derechos entre la Universidad y el autor, o en su caso, autores, que
se reserva/n el derecho de publicar sus trabajos en otras editoriales y soportes.
Por su parte, la Universidad garantiza la visibilidad y acceso a la produccion
cientifica y docente que genera.

* Los Trabajos Fin de Grado/Master/Titulo estaran protegidos por licencias
Creative Commons del tipo “Reconocimiento -no comercial - sin obra derivada”
de modo que los usuarios estaran obligados a citar y reconocer los créditos de los
trabajos de la manera que especifique el autor, no se podran utilizar para fines
comerciales y no se podran alterar, transformar o generar una obra derivada a
partir de los mismos.
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* La integridad del contenido del Trabajo queda garantizada por las opciones de
seguridad del formato de almacenamiento utilizado que serd PDF u otros de
similares caracteristicas que en el futuro pudieran determinarse.

* La autorizacion tiene, en principio, una vigencia indefinida, si bien se podra, en
cualquier momento, revocar la autorizacion que ha prestado, siempre y cuando
el autor o autores manifiesten dicha voluntad por escrito ante la Universidad de
Jaén.

Circunstancias excepcionales

Se contempla como circunstancia excepcional la no autorizacion de acceso abierto a
los trabajos depositados en CREA, como puede ser, la existencia de convenios de
confidencialidad con empresas o la posibilidad de generacion de patentes que recaigan
sobre el contenido del trabajo, o cualquier otro motivo estimado, se establece el siguiente
procedimiento para asegurar la no publicidad de estos trabajos:

- Informe motivado. Se adjuntard un Informe motivado del director/a del TFG/TFM/TFT,
exponiendo la razon por la cual no considera oportuno la difusion en abierto de dicho trabajo.

- Fecha fin de embargo. En este informe se indicard la fecha a partir de la cual, vencen los motivos
del embargo. A partir de la fecha indicada se podra visualizar el documento a texto completo.

Motivacion de la 1O aceptacion de publicacion en abierto del TFG/TFM/TFT en CREA

Fecha de embargo (en su caso):

104




Anexo 3: Planillas de elaboracion de la Situacion de Aprendizaje

Planilla de presentacion de la Situacion de Aprendizaje

PROPUESTA DIDATICA

Otras (23

Ciclo: | Estructura motriz (2-3 contenidos fundamentales):

Bloques de saberes LOMLOE:

Saberes minimos principales (entre 3 y 6):

REPRESENTACION GRAFICA, IMAGEN, VIDEO

Metodologia, Observaciones (organizadén y control de la clase, técnica de ensefanza...).

Planilla de informacion general y desarrollo de la sesion de la Situacion de Aprendizaje

INFORMACION GENERAL DE LA SESION P-7 semana 15-19 Abril

Ovas (23

Ciclo: | Estructura

Bloque/s de contenidos LOE: (0ren de minanci o prioriad) Bloques de saberes LOMLOE

Contenidos (indicando si son Ce Saberes minimos principales (entre 3y 6):

Metodologia, Observaciones (organizacén y control de la clase, técnica de ensefanza...): Este apartado puede detallarse

Objetivos de Ia sesion:
en algin caso en cada tarea

DESARROLLO DE LA SESION
Afade CALENTAMIENTO
Ne Nombre y descripcién (reglas, variantes...) Representacion grafica y organizacion duracion

PARTE PRINCIPAL

VUELTA A LA CALMA

Anexo 4: Cuestionario de autorregulacion del aprendizaje

Enlace para acceder al formulario:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSci8pQrlJlbuaa3loJ5cHAUc3X1AF1viedp

QjuClyewgbNaRvQ/viewform

105



Anexo 5: Planilla de autoevaluacion de la Situacion de Aprendizaje

CONCiencixdn
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de forma Mrey

Anexo 6: Planilla de autoevaluacion de la asignatura

AUTOEVALUACION DEL PROCESO DE ENSEN ANZA APREN DIZAJE en Educacidn Fiska y su didictica | curso 2023-2024
MNombre: Grpode clxse:
A St o e sl {objetvo) que t, danky & analcesy o gado de logro de b = dizaje querecoge laguia do de ba 3sg
Defcente Mejorale Aceptable Alanzado
RESULTADOS DE APRENDIZAJE de b asgnatura {3 qué gran bloque pertencce) 04 56 o (910)
1 | Valorark Edh dn Flsica como madio od {EDUCACION INTEGRAL).
2 |Conocer bs i Bgeos de ka Educacdn Flsca | EPSTEMOLOGIAEF).
D o e bae o y TR e
3 [imorrcioas)
4 |Domina i an Flsi dn Pamara (8 A LOMLOE).
Conocer dnde én Fisca enla dn Primasa (CURRICULUM).
Saber emplear recursos didictcos para of desarrallo de estos contenidos SINTERVENCION DIDACTICA).
Poner en pri dos d hza) laEducacion Fiica excobr: juegos,
A “ S e T
s
Dotr alak debs e s del Qumriculo de ks Educaciin Fisica
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PR TR RS T
No imgiicado ysin 2 s X
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Anexo 7. Tablas de frecuencia y tablas de contingencia

Tablas de frecuencia

Cuando decido qué es lo que voy a intentar conseguir a corto plazo,

tengo en cuenta también mis objetivos a largo plazo [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  NUNCA 1 | | |
ALGLINAVEZ 28 22,6 22,6 234
AVECES 65 524 524 75,8
CAS| SIEMFRE 30 242 242 100,0
Total 24 100,0 100,0

Cuando hago una lista de cosas arealizar, al poco tiempo se me
olvida o la he dejado de lado [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 15 121 121 121
ALGUNAVEZ 58 468 468 589
ANVECES 37 298 298 Ba7
CAS| BIEMFRE g 7.3 7.3 86,0
SIEMFRE 5 4.0 4.0 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Calculo bien el tiempo que me lleva hacer las cosas [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MNURCA 3 24 24 24
ALGLIMNAVEE 10 81 81 10,5
AVECES 34 27,4 27,4 374
CAS| SIEMFRE &1 a1 a1 7a.0
SIEMPRE 26 21,0 21,0 100,0

Tatal 124 100,0 100,0
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Divido proyectos complejos y dificiles en pequefias tareas mas

manejables [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 3 24 24 24
ALGUNAVEZ 11 88 88 11,3
ANVECES 34 . 306 306 419
CAS| BIEMFRE 50 40,3 40,3 g213
SIEMFRE 22 17.7 17.7 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Establezco objetivos a corto plazo para lo que quiero conseguir en
dias o pocas semanas [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  NUMCA 10 81 81 81
ALGLUIMAVEZ 42 339 339 41,9
AVECES g1 . 411 411 B3
CAS| SIEMFRE 21 16,9 16,9 100,0
Total 124 100,0 100,0

Me marco fechas limite cuando me propongo realizar una tarea [Fila

1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 1 a8 a8 a8
ALGUNAVEZ 3 24 24 32
ANVECES 24 . 194 194 226
CAS| BIEMFRE 53 427 427 653
SIEMFRE 43 347 347 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Empleo mucho tiempo en tareas de poca importancia [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MNURCA 6 4.8 4.8 4.8
ALGLIMNAVEE 52 4149 4149 46,8
AVECES 47 374 374 84,7
CAS| SIEMFRE 13 10,8 10,8 852
SIEMPRE 6 4,8 4,8 100,0

Tatal 124 . 100,0 100,0
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Hago una lista de cosas a hacer cada diay pongo una sefal al lado
cuando la he cumplido [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 13 10,5 10,5 10,5
ALGLINAVEZ 18 14,5 14,5 250
AVECES 3 . 250 250 50,0
CAS| SIEMFRE 3 250 250 75,0
SIEMPRE 3 250 250 100,0
Tatal 124 100,0 100,0
Lleve una agenda conmigo [Fila 1]
Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  NUNCA 18 145 145 145
ALGLINAVEZ 29 . 234 234 378
AVECES 30 242 242 62,1
CAS| SIEMFPRE 24 19,4 19,4 81,5
SIEMPRE 23 185 185 100,0
Tatal 124 . 100,0 100,0

Durante un dia de trabajo evallo si estoy cumpliendo con el horario
que me habia establecido [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido  NURNCA g 7.3 73 73
ALGLUIMAVEE g 7.3 7.3 1458
ANVECES 45 . 36,3 36,3 50,8
CAS| SIEMFRE 42 334 334 84,7
SIEMPRE 14 163 163 100,0

Tatal 124 100,0 100,0

Establezco prioridades para determinar en que orden hare las tareas

cada dia [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 1 a8 a8 a8
ALGUNAVEZ B 48 48 56
ANVECES 29 . 234 234 290
CAS| BIEMFRE 52 419 419 71.0
SIEMFRE 36 280 280 100,10

Tatal 124 100,0 100,0
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Establezco bloques de tiempo en mis horarios para actividades que
hago habitualmente (deporte, compras, ocio...) [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

Valide  WNURCA 10 81 81 81
ALGUNAVEZ 17 137 137 218
ANVECES 33 . 26,6 26,6 484
CAS| BIEMFRE 41 331 331 81,5
SIEMFRE 23 185 185 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Estoy seguro de que puedo entender incluso los contenidos mas dificiles

este curso [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide MO CREO 2 1,6 1,6 1,6
MAS BIEN CREC QUE g . 7.3 7.3 8.9
]
MAS BIER C:.REO QLIE Sl 35 28,2 28,2 arn
CAS| SEGURO QLIE Sl 62 50,0 50,0 871
SEGURO QUE 5l 16 12,49 12,49 100,0
Total 124 100,0 100,0

Estoy seguro de que puedo hacer muy bien los ejercicios y examenes de

este curso [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide MNDCREO 9 7.3 7.3 7.3
MAS BIEN CREQ QUE 40 32,3 32,3 39,5
MO
MAS BIEM CREQ QLIE 5l L] 16,8 168 86,3
CAS| SEGURO QLUE Sl 17 13,7 13,7 100,0
Tatal 124 100.,0 100,0

Estoy seguro de que puedo dominar los procedimientos y técnicas de este

curso [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide MO CREO 7 5,6 5.6 56
MAS BIEN CREC QUE 36 248.0 28,0 34,7
]
MAS BIEM CREC QLIE Sl 549 47 6 47 6 823
CAS| SEGURO QLIE Sl 22 17,7 17,7 100,0
Total 124 100,0 100,0
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Teniendo en cuenta la dificultad de estos estudios, losllas profesores/a y mis
capacidades, creo que este curso me ira bien [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Forcentaje valido acumulado
Valide MO CREQ 9 7.3 7.3 7.3
MAS BIEM CREO QLUIE 45 36,3 36,3 435
MO
MAS BIEMN CREQ QLIE S| 50 40,3 403 8349
;SASI SEGUEO QUE sl 20 16,1 16,1 100,0
Total 124 100,0 100,0
Las clases me interesan [Fila 1]
Faorcentaje Faorcentaje
Frecuencia  Faorcentaje valido acumulado
Valido  NUMNCA g 73 73 73
ALGUNAVEZ V2 58,1 58,1 65,3
AVECES 43 34,7 34,7 100,0
Total 124 100,0 100,0
Me gustan mis profesores [Fila 1]
Faorcentaje Faoreentaje
Frecuencia  Farcentaje valido acumulado
Valido  MNUMCA 14 11,3 11,3 11,3
ALGUNAVEE L& 63,7 63,7 75,0
AVECES 31 25,0 25,0 100,0
Total 124 100,0 100,0
Me siento a gusto con el curso [Fila 1]
Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Farcentaje valido acumulado
Valido  NUNCA 6 4.8 4.8 4.8
ALGLINAVEEZ 43 347 347 34,5
AVECES 75 60,5 60,5 100,0
Total 124 100,0 100,0
Los profesores estan abiertos al dialogo [Fila 1]
Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Farcentaje valido acumulado
Valido  MNURCA 1 B B B
ALGUNANVEZ 19 15,3 15,3 16,1
AVECES 45 36,3 36,3 524
SIEMFRE 59 47 6 47 6 100,0
Tatal 124 100.0 100.0
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Cuando estoy estudiando ignoro los temas que son dificiles de

entender [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 58 46 8 46 8 46 8
ALGUNAVEZ 32 258 258 726
ANVECES 2y . 218 218 54 4
CAS| BIEMFRE 6 48 48 892
SIEMFRE 1 a8 a8 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Intento estudiar en un lugar sin distracciones (ruido, gente

hablando) [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido  NURNCA 2 1,6 1,6 1,6
ALGLUIMAVEE 3 2.4 2.4 4.0
ANVECES 14 . 11,3 11,3 163
CAS| SIEMFRE 32 258 258 411
SIEMPRE 73 584 584 100,0

Tatal 124 100,0 100,0

Realizo busquedas bibliograficas adicionales que me ayuden a
comprender los temas de clase [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 17 137 137 137
ALGUNAVEZ 34 315 315 452
ANVECES 44 . 355 355 806
CAS| BIEMFRE 17 137 137 94 4
SIEMFRE 7 56 56 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Planeo en que orden realizare mis actividades academicas [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  NUNCA 1 ] ] ]
ALGLINAVEZ 13 . 10,5 10,5 11,3
AVECES 24 234 234 347
CAS| SIEMFPRE 4.3 347 347 £9.4
SIEMPRE 38 30,6 30,6 100,0

Tatal 124 . 100,0 100,0
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Hago un horario para organizar mi tiempo de estudio [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MURCA [ 5,6 5,6 5,6
ALGLINAVEE 12 . a7 . a7 . 16,3
AVECES 3s 30,6 30,6 46,0
CAS| SIEMFRE 34 274 274 734
SIEMPRE 33 26,6 26,6 100,0

Tatal 124 . 100,0 . 100,0 .

Uso algun método para mantener en orden el material de mis clases

[Fila 1]
Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  WNURCA 2 1,6 1,6 1,6
ALGUNAVEZ 12 a7y a7y 11,3
ANVECES 34 . 274 . 274 . a7
CAS| BIEMFRE 49 395 395 782
SIEMFRE 27 218 218 100,10

Tatal 124 100,0 100,0

Antes de empezar a estudiar, pienso cual es la mejor forma de

hacerlo [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Walide  NUMCA 1 8 8 8
ALGUNAVEZ 11 8.9 8.9 a7
AVECES 33 26,6 ' 26,6 ' 36,3
CAS| SIEMFRE a0 40,3 40,3 76,6
SIEMFRE 29 234 234 100,0
Tatal 124 100,0 100,0
Sigo las reglas que marca mi centro educativo [Fila 1]
Forcentaje Faorcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MNUMCA 2 1,6 1,6 1,6
ALGLUMNANVEZ 149 . 16,3 . 16,3 . 16,9
AVECES 27 218 218 387
CAS| SIEMFRE il 6"1 3 6"1 3 100,0
Total 124 100,0 100,0
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Cuando estoy en clase me dedico a trabajar (estudiar) [Fila 1]

Faorcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MNUMCA 9 7.3 7.3 7.3
ALGLUMNANVEZ 34 274 274 347
AVECES 52 41,9 41,9 76,6
CAS| SIEMFRE 29 23,4 23,4 1EiU,D
Total 124 100,0 100,0
Termino mi tarea a tiempo [Fila 1]
Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  NURCA 1 8 8 8
ALGLUNANVEZ 15 121 121 129
AVECES 41 33 33 46,0
CAS| SIEMFRE 67 54,0 54,0 1EiU,D
Tatal 124 100,0 100,0

Me siento contento/a con mi trabajo en el centro educative [Fila 1]

Faorcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MNUMCA 4 32 32 32
ALGLUMNANVEZ 25 20,2 20,2 234
AVECES 53 427 427 66,1
CAS| SIEMFRE 42 330 330 100,0
Total 124 100,0 100,0
Me aburro en mi centro educativo [Fila 1]
Forcentaje Forcentaje
Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  NURCA 16 129 129 129
ALGLUNANVEZ 53 427 427 556
AVECES 46 KT KT 927
CAS| SIEMFRE 9 7.3 7.3 100,0
Tatal 124 100,0 100,0
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Estudio en casa aunque no tenga examenes [Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valida acumulado
Valido  MURCA 1 8,9 8,9 8,9
ALGLINAVEE 44 3545 3545 44 4
AVECES 40 323 323 76,6
CAS| SIEMFRE 14 11,3 11,3 é?,g
SIEMPRE 16 12,.1 12,.1 1[][],.[]

Tatal 124 100,0 100,0

Leo libros extra sobre cosas que hacemos en mi centro educativo

[Fila 1]

Forcentaje Forcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valide  NUNCA 43 347 347 347
ALGLINAVEZ 42 33,.9 33,.9 EE!,.E
AVECES 26 21,0 21,0 89,5
CAS| SIEMFRE 13 108 108 100,0

Total 124 100,0 100,0

= Tablas de contingencia

Tabla cruzada

Cuando decido que es lo que voy a intentar consequir a corto
plazo, tengo en cuenta también mis objetivos a largo plazo [Fila 1]

MUMNCA ALGUMANVEZ AVECES Sllgﬁg:?E Total
SEXO1 Hombre  Recuento 0 16 2? 9 52
% dentro de SEXO1 0,0% 308% 519% 17,3%  1000%
Mujer Recuento 1 12 | 38 | 21 | 72
% dentro de SEXO1 1,4% 16,7% 52 8% 29,2% 100,0%
Total Recuento 1 28 65 30 124
% dentro de SEXO1 0,8% 22,6% 52 4% 24 2% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 51419 3 A62
Fearson
Razan de verasimilitud 558527 3 37
Asociacion lineal par 3220 1 o073
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42,

Tabla cruzada

Cuando hago una lista de cosas a realizar, al poco tiempo s& me olvida o la he
dejado de lado [Fila 1]

CASI
MUNGA ALGUMNAVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recusnto L i3 | il 7| 3 | 52
% dentro de SEXO1 7% 404% 327% 135% 58%  1000%
Mujer Recuento 11 | 37 | 20 | 2 | 2 | 72
% dentro de SEXO1 15,3% 51,4% 27.8% 2,8% 28%  100,0%
Total Recu._a_nto 18 | 58 | 37 | 9 | 8 | 124
% dentro de SEXO1 12,1% 46,8% 29,8% 7,3% 40%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 78812 4 098
Pearsaon
Razan de yverasimilitud 8,015 4 0a1
Asociacion lineal por 6,276 1 12
[ineal
M de casos validos 124
a. 3 casillas (30,0%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 2,10,
Tabla cruzada
Calculo bien el tiempo que me lleva hacer las cosas [Fila 1]
CAS|
MUMCA  ALGUMNAVEZ  AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recuento 1 5 13 23 10 a2
% dentro de SEXO1 1,3% 9,6% 25,0% 44,2% 19,2%  100,0%
Mujer Recuento 2 3 21 28 16 72
% dentro de SEXO1 2,8% £,9% 20,2% 38,9% 222%  100,0%
Total Recuento 3 10 34 51 26 124
% dentro de SEXO1 2,4% 8,1% 27,4% 41,1% 21,0%  100,0%

116



Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de Aga® 4 426
Fearson
Razan de verasimilitud 888 4 G226
Asociacion lineal par 008 1 a2a
lineal
M de casosvalidos 124

a. 3 casillas (30,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 1,26,

Tabla cruzada

Divido proyectos complejos y dificiles en pequefias tareas mas manejables [Fila 1]

CASI
MUNCA ALGUNAVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recusnto 1 9 17 18 7 | 52
% dentro de SEXO1 19% 17,3% 32,7% 346% 135%  100,0%
Mujer Recuenta 2| 2 | 21 | 2 15 72
% dentro de SEXO1 2,8% 2,8% 297% 444% 208%  100,0%
Total Recusnto 3| 1 kL 50 22 | 124
% dentro de SEXO1 24% 889% 30,6% 40,3% 17,7% 100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de a.0482 4 060
Pearsaon
Razan de yverasimilitud 9,290 4 054
Asociacion lineal por 4,588 1 03z
[ineal
M de casos validos 124
a. 3 casillas (30,0%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 1,26,
Tabla cruzada
Establezeco ohjetivos a corto plazo para lo que gquiero conseguir en
dias o pocas semanas [Fila 1]
cAsl
MUNGA ALGUNAYVEZ AVECES SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre  Recuento i} 21 22 3 52
% dentro de SEXD1 11,5% 40,4% 42 3% 58%  1000%
Mujer Recuento 4 21 29 18 72
% dentro de SEX01 5 6% 20,2% 40,3% 250%  100,0%
Total Recuento 10 42 51 bl 124
% dentro de SEXD1 21% 33,9% 41 1% 16,9%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de g,086% 3 028
Fearson
Razan de verasimilitud 10,014 3 018
Asociacion lineal par 7470 1 ooa
lineal
M de casosvalidos 124

a. 1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 4,19,

Tabla cruzada

WMe marco fechas limite cuando me propongo realizar una tarea [Fila 1]

CASI
MUMCA  ALGUNAVEZ  AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXD1 Hombre Recuento 1 1 16 22 12 52
% dentro de SEXO1 19% 19% 308% 423% 231%  100,0%
Mujer Rectento 0 2 B E i) 72
% dentro de SEXO1 0,0% 28% 1% 431% 431%  100,0%
Total Recuento 1 3 24 53 43 124
% dentro de SEXO1 0,8% 2,4% 19,4% 42 7% 347%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 10,0843 4 027
Pearsaon
Razan de yverasimilitud 11,433 4 022
Asociacion lineal por 8,133 1 004
[ineal
M de casos validos 124
a. 4 casillas (40,0%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 42
Tabla cruzada
Emplea mucho tiempo entareas de poca importancia [Fila 1]
CAS|
MUNCA  ALGUNAVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre  Recuento 1 22 17 8 4 52
% dentro de SEXO1 19% 423%  327% 15,4% 77%  100,0%
fujer Recuento L] a0 a0 A 2 72
% dentro de SEXO1 5.9% 7% 47 £,9% 28%  100,0%
Total Recuento 6 52 47 13 i} 124
% dentro de SEXO1 4.8% 41,9% 37.9% 10,5% 48%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 57777 4 216
Fearson
Razan de verasimilitud 5,928 4 2045
Asociacion lineal par 2823 1 093
lineal
M de casosvalidos 124

a. 4 casillas (40,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 2,52,

Tabla cruzada

cumplido [Fila 1]

Hago una lista de cosas a hacer cada dia y pongo una sefal al lado cuando la he

CASI
MUNGA ALGUMNAVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recusnto : 0 16 | 0 7| 52
% dentro de SEXO1 17,3% 192% 30,6% 19,2% 135%  100,0%
Mujer Recuento 4 8 | 18 | 21 | 24 | 72
% dentro de SEXO1 56% 11,1% 20,8% 29,2% 333%  100,0%
Total Recu._a_nto 13 | 18 | M | M | M | 124
% dentro de SEXO1 10,5% 14 5% 26,0% 26,0% 260%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 12,5038 4 014
Pearsaon
Razan de yverasimilitud 12,835 4 012
Asociacion lineal por 11,838 1 =001
[ineal
M de casos validos 124
a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menaor que 5. El
recuenta minimo esperado es 5 45
Tabla cruzada
Llevo una agenda conmigo [Fila 1]
CASI
MUNCA  ALGUMNAVEZ  AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXD1 Hombre  Recuento 13 14 11 2] 8 52
% dentro de SEXO1 25,0% 26,9% 21,2% 17,3% 96%  100,0%
Mujer Recuento 5 15 18 15 18 T2
% dentro de SEXO1 £,9% 20,8% 26,4% 20,8% 250%  100,0%
Total Recuento 18 29 30 24 23 124
% dentro de SEXO1 14,5% 23,4% 24,2% 19,4% 185%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 11,6457 4 020
Fearson
Razan de verasimilitud 11,953 4 018
Asociacion lineal par 10,024 1 ooz
lineal
M de casosvalidos 124

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menar que &. El
recuento minimo esperado es 7,55

Tabla cruzada

Durante un dia de trabajo evalio si estoy cumpliendo con el horario que me habia

establecido [Fila 1]

CASI
MUNGA ALGUMNAVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recusnto L B il 18 | 5| 52
% dentro de SEXO1 7% 154% 327% 346% 9,6%  1000%
Mujer Recuento ] 1 28 24 14 72
% dentro de SEXO1 6,9% 1,4% 38,9% 33.3% 19,4%  100,0%
Total Recu._a_nto 9 | 9 | 4_5 | 42 | 19 | 124
% dentro de SEXO1 7,3% 7,3% 36,3% 33,9% 16,3%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
Valar df (hilateral)
Chi-cuadrado de 10,4108 4 034
Pearsaon
Razan de yverasimilitud 11,084 4 026
Asociacion lineal por 3,035 1 0a1
[ineal
M de casos validos 124
a. 2 casillas (20,0%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 3,77,
Tabla cruzada
Establezco prioridades para determinar en qué orden haré las tareas cada dia [Fila
1]
CASI
FUMNCA ALGUMNAVEZ AVECES SIEMFRE SIEMFRE Total
SEXO1 Hombre Recu._a_nto i} | 4 | 19 | 19 | 10 | 52_
% dentro de SEXO1 0,0% 7.7% 36,6% 36,6% 19,2% 100,0%
Mujer Recuento 1] 2 | 0 33 | 2% 72
% dentro de SEXO1 1,4% 2,5% 13,6% 458% 36,1%  100,0%
Total Recusnto 1| 6 :29; | 52, | 36 124
% dentro de SEXO1 0,5% 43% 23.4% 41,9% 29.0%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 12,438% 4 014
Fearson
Razan de verasimilitud 12,848 4 o1z
Asociacion lineal par 7,781 1 o0a
lineal
M de casosvalidos 124

a. 4 casillas (40,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42,

Tabla cruzada

Establezco bloques de tiempo en mis horarios para actividades que hago
habitualmente (deporte, compras, ocio. ) [Fila 1]

NUNCA ALGUNAVEZ AVECES SIEI:?IRE SIEMFRE Total

SEX01  Hombre Recuenta 3 8 13 17 iR 52
%derﬁro de SEXO1 5,8% . 15,4% . 25,0% . 32,?% . 21,2% . 100,0%.

Mujer Recuento 7 . 9 . 20 . 24 . 12 . .?2

% dentra de SEXO1 9,7% l 12,5% l 27,8% l 33,3% l 16,7% l 100,0%

Total Recu._a_nto 10 | 1_?’ | 33 | 41 | ) 2_3 | 124
% dentro de SEXO1 8,1% 13,7% 26,6% 331% 18,5% 100,0%

Pruebas de chi-cuadrado

Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 11872 4 880
Fearsan
Razan de yverasimilitud 1,208 4 ar7
Asociacion lineal por 390 1 53z
lineal
M de casos validos 124

a. 1 casillas (10,0%) han esperado un recuento menaor gue 5.
El recuento minimo esperado es 4,19,

Tabla cruzada

Estoy seguro de que puedo entender incluso los contenidos mas dificiles este

curso [Fila 1]
MAS BIEM MAS BIEN CASI
CREC QUE CREC QUE SEGURO SEGURO
NO CREO NO sl QLIE 51 QLIE 51 Total

SEXO1 Hombre  Recuento ] | 3 | 15 | 27 | 7 | 52
% dentro de SEXO1 0,0% 58% 288% 519% 135%  100,0%
Mujer Recuento 2| 5 | 20 EER 8 72
% dentro de SEXO1 28% 8,3% 278% 48,6% 125% 100,0%
Taotal Recuenta i | 2 | EL 62 16 124
% dentro de SEXO1 1,6% 7.3% 28,2% 50,0% 12,9% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 1,818% TEY
Fearson
Razan de verasimilitud 2,6465 G35
Asociacion lineal par 735 391
lineal
M de casosvalidos 124

a. 3 casillas (30,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 84,

Tabla cruzada

Estoy seguro de que puedo hacer muy hien los ejercicios y

gxamenes de este curso [Fila 1]

MAS BIEM MAS BIEN CASI
CREQ QUE CREO QUE SEGURO
MO CREOQ MO sl QUE 8l Total
SEXOM Hombre  Recuento 2 14 27 9 52
% dentro de SEX01 38% 26,9% 51,9% 17,3%  100,0%
Mujer Recuenta 7 26 3 a8 T2
% dentro de SEXO1 9.7% 36,1% 431% 11,1%  100,0%
Total Recuento 9 40 58 17 124
% dentro de SEXO1 7.3% 32,3% 46 8% 13,7%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacian
asintdtica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 3,580° 311
Fearsaon
Razan de verasimilitud 3,693 287
Asociacion lineal par 3443 064
[ineal
M de casos validos 124
a. 1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 3,77,
Tabla cruzada
Estoy seguro de gque puedo dominar los procedimientos y
técnicas de este curso [Fila 1]
MAS BIEM MAS BIEN CASI
CREQ QUE CREO QUE SEGURO
MO CREO MO sl QUE SI Total
SEX01  Hombre Recuento 2 16 27 7 52
% dentro de SEX01 38% 30,8% 51,9% 13,5%  100,0%
Mujer Recuento 5 20 az 15 72
% dentro de SEXO1 9% 27.6% 44 4% 20,6%  100,0%
Total Recuento 7 36 a9 22 124
% dentro de SEX01 5 6% 29,0% 47 6% 17,7%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 18867 3 506
Fearson
Razan de verasimilitud 1,935 3 GB6
Asociacion lineal par 081 1 T76
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 2,94,

Tabla cruzada

Tenienda en cuenta la dificultad de estos estudios, losilas
profesoresiay mis capacidades, creo gque este curso me ird bien

[Fila 1]
MAS BIEM MAS BIEN CAsl
CREO QUE CREOQ QUE SEGURO
WO CREO MO sl QUE s8I Total

SEXO1 Hombre  Recuento 3 22 17 10 a2
% dentro de SEXO1 58% - 42.3% 27% 19,2% 100,0%
Mujer Recuento G - 23 33 10 72
% dentro de SEX01 83% 3.8% 458% 138%  100,0%
Total Recuento ] | 45 50 20 124
% dentro de SEXO1 7,3% 36,3% 40,3% 16,1% 100,0%

Pruebas de chi-cuadrado

Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 29943 3 393
Fearsan
Razan de yverasimilitud 3,013 3 380
Asociacion lineal por 000 1 894
lineal
M de casos validos 124

a. 1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 3,77,
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Tabla cruzada

Las clases meinteresan [Fila 1]

MUMCA  ALGUMAVEZ  AVECES Total

SEXO1  Hombre  Recuenta 7 30 15 52

% dentro de SEXO1 13,5% 57,7% 28,8% . 100,0%

Mujer Rer:;_ier.ﬂn 2 42 28 . ?;2

% dentro de SEXO1 2.8% 58,3% 38,9% . 100,0%
Taotal Recuenta g 72 43 . 124

% dentro de SEXO1 7,3% 58,1% 34 7% . 100,0%

Pruebas de chi-cuadrado
Significacian
asintdtica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 5.6249°% 2 0B
Fearson
Razan de verasimilitud 5,704 2 058
Asociacion lineal par 3738 . 1 . ,053-
lineal
M decasos validos 124
a. 1 casillas (16,7%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 3,77,
Tabla eruzada
Me gustan mis profesores [Fila 1]
MUMCA  ALGUMAVELZ  AVECES Total

SEXO1  Hombre  Recuenta 8 30 14 52

% dentro de SEXO1 15,4% . a7,7% 26,9% 100,0%

Mujer Rer:;_ier.ﬂn ] . 449 18 1%r‘ . . ?2-

% dentro de SEXO1 3,3% . G3,1% 236% . 100,0%
Taotal Recuenta 14 . 78 K} . 124

% dentro de SEXO1 11,3% . 63,7% 25,0% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 18712 2 373
Fearson
Razan de verasimilitud 1,952 2 3TT
Asociacion lineal par 123 1 T27
lineal
M de casosvalidos 124

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menar que &. El
recuento minimo esperado es 5,87,

Tabla cruzada

Me siento a gusto con el curso [Fila 1]

MUMNTA ALGUMANVEZ  AVECES Total
SEXO1  Hombre  Recuento 3 17 32 52
% dl_a.ntrn de SEXO1 58% 32,7% .61 5% 1.UD,U'°}|.‘:.
Mujer Recuento 3 26 43 T2
% dentro de SEXON 4.2% 36,1% 50 7% 100,0%
Total Recuenta 6 43 75 124
% dentro de SEXO 4 8% 34, 7% 60,5% 100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 278® 2 870
FPearson
Razan de yverasimilitud 2TT 2 an1
Asociacion lineal por 000 1 984
lineal
N de casos validos 124
a. 2 casillas (33,3%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 2,52,
Tabla cruzada
Los profesores estan abiertos al didlogo [Fila 1]
MUMCA ALGUMNAVEZ AVECES  SIEMPRE Total
SEXO Hombre  Recuenta 1 G 15 30 52
% dentro de SEXO1 1,9% . 11,5% 28,8% 57.7% 100,0%
Mujer Recdentn i] . 13 l . 30 249 . ?ﬁ
% cdantra de SEXO1 0,0% ' 18,1% ' 41,7% ' 40,3% ' 100,0%
Taotal Recuenta 1 . 19 l 45 . 59 l 124
% dentro de SEXO1 0,8% . 15,3% 36,3% 47 6% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 55147 3 138
Fearson
Razan de verasimilitud 5,901 3 A7
Asociacion lineal par 2130 1 144
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42,

Tabla cruzada

Cuando estoy estudiando ignoro los temas que son dificiles de entender [Fila 1]

CAS|
MUNCA ALGUMANVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre  Recuento 20 17 11 3 1 A2
% dentro de SEXO1 385% 327% 1.2% 5.8% 1,9%  100,0%
Mujer Recuento kL] | 15 | 16 | 3 0 | T2
% dentro de SEXO1 52,8% 20,8% 22, 2% 4.2% 0,0%  100,0%
Total Recu_e!'lto 58 | 32 27 | [ 1 12_4
% dentro de SEXO1 46, 8% 258% 21,8% 4 B% 0,8% 100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadrado de 4 5203 4 338
Fearsan
Razan de yverasimilitud 4,882 4 A00
Asociacion lineal por 1,682 1 208
lineal
M de casos validos 124
a. 4 casillas (40,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42
Tabla cruzada
Intento estudiar en un lugar sin distracciones (ruido, gente hablando) [Fila 1]
cas
MUNCA ALGUNAVEZ  AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre  Recuento 1 1 9 18 23 52
% dentro de SEX01 1,9% 1,9% 17,3% 34,6% 442%  100,0%
lujer Recuento 1 2 Lt 14 a0 T2
% dentro de SEXO1 14% 28% 6.9% 194% 694%  100,0%
Total Recugpto 2 3_ | 14 | 32_ | ?3_ | 124
% dentro de SEXO1 1,6% 2,4% 11,3% 25,5% 589%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de g a7n? 4 &2
Fearson
Razan de verasimilitud 8,988 4 J0&1
Asociacion lineal par 4,711 1 030
lineal
M de casosvalidos 124

a. 4 casillas (40,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 84,

Tabla cruzada

Realizo busquedas bibliograficas adicionales que me ayuden a comprender los

temas de clase [Fila 1]

CASI
MUNGA ALGUMNAVEZ AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recusnto 7 | 17 | 19 7| ol 52
% dentro de SEXO1 135% 327% 365% 135% 38%  1000%
Mujer Recuento 10 | 22 | 25 | 10 | L} 72
% dentro de SEXO1 13.9% 30,6% 34.7% 13.9% 69%  100,0%
Total Recu._a_nto 1_?’ | 349 | 44 | 1_?' | T | 124
% dentro de SEXO1 13,7% 31,5% 35,5% 13,7% 56%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 593° 4 64
Pearsaon
Razan de yverasimilitud B16 4 861
Asociacion lineal por 168 1 G
[ineal
M de casos validos 124
a. 2 casillas (20,0%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 2,94,
Tabla cruzada
Flaneo en que arden realizare mis actividades académicas [Fila 1]
CASI
MUNGA  ALGUNAVEZ — AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEX01 Hombre Retusnto 1 7 17 18 9 52
% dentro de SEX01 1,9% 13,5% 32,7% 34,6% 173%  100,0%
flujer Recuento 0 | [} 12 25 | 29 | 72
% dentro de SEXO1 00% 8,3% 16,7% 387% 403%  1000%
Tatal Recuenta 1 13 29 43 38 124
% dentro de SEX01 0,8% 10,5% 23,4% 34.7% 306%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 10,6567 4 031
Fearson
Razan de verasimilitud 11,310 4 023
Asociacion lineal par 9,011 1 003
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (20,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42,

Tabla cruzada

Hago un horario para organizar mi tiempo de estudio [Fila 1]

CAS|
NUNMCA  ALGUNAVEZ  AVECES SIEMFRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre  Recuento ] 8 17 12 10 A2
% dentro de SEXO1 96% 154% 317% 231% 19,2%  100,0%
Mujer Recuento 2 | 4 21 22 23 72
% dentro de SEXO1 2.8% 5,6% 28,2% 30,6% 31,9%  100,0%
Total Recuenio i 12 38 34 33 124
% dentro de SEXO1 5 6% 9,7% 30,6% 27,4% 26,6%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacian
asintdtica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de g,087?® 4 0es
Fearsaon
Razan de verasimilitud 8117 4 0e7
Asociacion lineal par 7.302 1 oor
[ineal
M de casos validos 124
a. 2 casillas (20,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 2,94,
Tabla cruzada
Uso algun método para mantener en arden el material de mis clases [Fila 1]
cAs|
MUNCA ALGUNAVEZ = AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recu_e!'lto 1 7 | 18 | 16 | ] | 5_2
% dentro de SEXO1 19% 135% 365% 308% 17.3%  100,0%
Mujer Reclenta 1 | 5 | 15 [ 33 | 18 | 72
% dentro de SEXO1 14% 69% 208% 458% 250%  100,0%
Total Recuento 2 12 34 49 27 124
% dentro de SEXO1 1,6% 9,7% 27 4% 39,5% 218%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de G499 4 156
Fearson
Razan de verasimilitud 6,647 4 166
Asociacion lineal par 4633 1 03
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (20,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 84,

Tabla cruzada

Antes de empezar a estudiar, pienso cual es la mejor forma de hacerlo [Fila 1]

cAs|
MUNCA ALGUNAVEZ ~ AWECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recusnto 0 5 18 18 1 52
% dentro de SEXO1 00% 96% 46% 46% 212%  100,0%
fujer Recuenta 1 i} | 15 | 32 | 18 72
% dentro de SEXO1 1,4% B3% 20,8% 444% 250%  100,0%
Total RECLI_E!'ItO 1 11 33 SQ 29 124_1
% dentro de SEXO1 0,3% 8,9% 26,6% 40,3% 234%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacian
asintdtica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 3B48° 4 427
Fearsaon
Razan de verasimilitud 4,190 4 381
Asociacion lineal par 881 1 348
[ineal
M de casos validos 124
a. 3 casillas (30,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42,
Tabla cruzada
Sigo las reglas que marca mi centro educativo [Fila 1]
CASI
MLINCA ALGUMNAWEZ  AVECES SIEMPRE Total
SEXM Hombre Recuento 2 1 14 25 52
% dentro de SEXO1 3,8% 21,2% 26,9% 481% 100,0%
Mujer Reclento i] 8 13 a1 72
% dentro de SEXO1 0,0% 111% 18,1% 70,8% 100,0%
Total Recuento 2 19 27 76 124
% dentro de SEXO 1,6% 16,3% 21,8% 61,3% 100,0%

129



Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de g 3g9g® 3 03s
Fearson
Razan de verasimilitud 9122 3 028
Asociacion lineal par 7578 1 ooa
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 84,

Tabla cruzada

Cuando estoy en clase me dedico atrabajar (estudiar) [Fila 1]

CASI
MUNCA ALGUNAWEZ AVECES SIEMPRE Total
SEXOT Hombre Recu_entu 3 16 _24 Q _52
% dentro de SEXO1 5,8% 30,8% 46,2% 17.3% 100,0%
Wujer Recuenta i 18 28 20 72
% tentro de SEXO1 8.3% 25,0% 389% 278%  100,0%
Taotal Recugnto 9 34 _52 29 124
% dentro de SEX01 7.3% 27 4% 41 9% 234% 100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 24353 3 A4a7
Fearsan
Razan de yverasimilitud 2,484 3 A7a
Asociacion lineal por 484 1 487
lineal
M de casos validos 124
a. 1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menor gue 5.
El recuento minimo esperado es 3,77,
Tabla cruzada
Termino mitarea atiempo [Fila 1]
CASI
MUMCA  ALGUMNAVEZ AWECES SIEMFRE Total
SEXD Hombre  Recuenta 0 9 20 23 52
% dentro de SEXO1 0,0% 17,3% 38,5% 442% 100,0%
Wujer Recuenta 1 G | 44 72
% dentro de SEXO1 1,4% 8,3% 29,2% B1,1% 100,0%
Total Recuenta 1 15 41 67 124
% dentro de SEXO1 0,8% 121% 331% 540% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 51147 3 164
Fearson
Razan de verasimilitud 5,469 3 40
Asociacion lineal par 3,004 1 oa3
lineal
M de casosvalidos 124

a. 2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 42,

Tabla cruzada

Me siento contentofa con mitrabajo en el centro educativo [Fila 1]

CASI
MUMGCA ALGUNAVET AVECES SIEMFRE Total
SEXD1 Hombre Fiecu_entu 2 12_ | 25_ 13 52
% dentro de SEXO1 3,8% 231% 481% 250%  100,0%
Mujer Recuento 2 | 13 [ 28 24 72
% dentro de SEXG1 28% 181% 389% 40,3%  100,0%
Total Recugntu 4 25 | 53 42 124_1
% dentro de SEXO1 3,2% 20,2% 42 T% 33,9%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacian
asintdtica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 3,161% 3 36T
Fearsaon
Razan de verasimilitud 3222 3 35849
Asociacion lineal par 2270 1 13z
[ineal
M de casos validos 124
a. 2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 1,68,
Tabla cruzada
Me aburro en'mi centro educativo [Fila 1]
CASI
MUNCA  ALGUMAVEZ  AWECES SIEMPRE Total
SEXO1 Hombre Recuento 7 18 18 g 52
% dentro de SEXO1 13,5% 34 6% 36,5% 15,4% 100,0%
Wujer Recuento 9 35 27 1 72
% dentro de SEXO1 12,5% 48 6% 37.5% 1.4% 100,0%
Total Recuento 16 53 46 q 124
% dentro de SEXO1 12,9% 42 T% T 1% 73% 100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de g 562% 023
Fearson
Razan de verasimilitud 10,157 o7
Asociacion lineal par 07s

[ineal

M de casos validos

a. 1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menar que 4.
El recuento minimo esperado es 3,77,

Tabla cruzada

Estudic en casa aunque no tenga examenes [Fila 1]

CASI
MUNCA  ALGUMAVEZ  AVECES SIEMPRE SIEMPRE Total
SEX01 Hombre Recugnto ] 2_1 | 14 | i} | ] 5_2
% dentro de SEXO1 96% 404%  269% 1M5%  115%  1000%
Mujer Recuento i | 23 [ 26 [ 8 [ 49 72
% dentro de SEXO1 B3% 319% 361% 1A% 125%  100.0%
Total Recuento 11 44 40 14 15 124
% dentro de SEXO1 8,9% 35,5% 32,3% 11,3% 121%  100,0%
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintdtica
“alar df ihilateral)
Chi-cuadrado de 14802 B30
Pearsaon
Razan de yverasimilitud 1,489 829
Asociacion lineal por 545
[ineal
M de casos validos
a. 1 casillas (10,0%) han esperado un recuento menaor gue 5.
El recuento minimo esperado es 4 61,
Tabla cruzada
Leo libros extra sobre cosas que hacemos en mi centro educativo
[Fila 1]
cAsl
MUNGA ALGUNAYVEZ AVECES SIEMFRE Total
SEXO1 Hombre  Recuento 19 15 12 [i] 52
% dentro de SEXD1 36,5% 28,8% 231% 11,5%  100,0%
Mujer Recuento 24 27 14 7 72
% dentro de SEX01 333% 37.5% 10,4% 97%  100,0%
Total Recuento 43 42 26 13 124
% dentro de SEXD1 34 7% 33,9% 21,0% 10,5%  100,0%
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Pruebas de chi-cuadrado

Significacian
asintatica
“alor df (hilateral)
Chi-cuadradao de 1,042% 7o
Fearson
Razan de verasimilitud 1,081 789
Asociacion lineal par 051 822
lineal
M de casosvalidos 124

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menar que &. El

recuento minimo esperado es 5 45,
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