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RESUMEN

La teorfa del aprendizaje autorregulado (AA) se compone de tres dimensiones
principales: la cognicién, la metacognicidn y la motivacién. Si bien abundan las
investigaciones sobre estos componentes de forma aislada, ningtn estudio hasta la
fecha ha explorado las relaciones de multiples medidas de cada componente para
obtener una mejor explicacidon del AA. Con este fin, el presente estudio explord las
relaciones entre varias medidas de cada componente del AA. Ademds, se examind
un modelo de prediccién-mediacién hipotético impulsado por la teoria que evalud
las relaciones temporales entre estas medidas. Estudiantes universitarios (N = 201)
de Estados Unidos completaron medidas de valor de utilidad de la tarea, emociones
académicas (esperanza, aburrimiento), medidas subjetivas (conocimiento de
la cognicidn, regulacion de la cognicién) y objetivas (precisién del monitoreo)
de metacognicion, compromiso del estudiante (cognitivo, conductual), uso de
estrategias cognitivas y rendimiento (vocabulario, probabilidades). Los resultados
revelaron que habia relaciones significativas entre las variables, excepto con el
compromiso conductual, en la direccién tedricamente esperada. Ademds, hubo
importantes efectos directos e indirectos entre las diversas medidas de los tres
componentes del AA. Estos hallazgos son importantes porque integran las teorias
del AA, la metacognicion y la motivacidn, lo que ningun otro estudio hasta la fecha
ha intentado hacer. Se discuten las implicaciones y recomendaciones para la teoria,
la investigacion y la practica educativa.
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Auto-regulacao da aprendizagem:
desvendando arelagao entre
cognicao, metacognicao e
motivacao

RESUMO

A teoria da aprendizagem autorregulada (AA)
é composta de trés dimensdes principais:
cognicao, metacognicdo e motivagdo. Embora
abundem as pesquisas sobre esses componentes
isoladamente, nenhum estudo até o momento
explorou as relagdes de medidas multiplas de cada
componente para obter uma explicagdo melhor
de AA. Para tanto, o presente estudo explorou
as relagbes entre as varias medidas de cada
componente de AA. Além disso, foi examinado
um modelo hipotético de mediacao de predicao
conduzido pela teoria que avaliou as relagbes
temporais entre essas medidas. Estudantes
universitarios (N = 201) dos Estados Unidos
completaram medidas de valor de utilidade da
tarefa, emocBes académicas (esperanca, tédio),
medidas subjetivas (conhecimento cognitivo,
regulacdo da cognicdo) e objetivas (precisdo do
monitoramento) de metacogni¢do, envolvimento
do aluno (cognitivo , comportamentais), uso de
estratégias cognitivas e desempenho (vocabuldrio,
probabilidades). Os resultados revelaram que
houve relacbes significativas entre as varidveis,
exceto para o engajamento comportamental, na
dire¢do teoricamente esperada. Além disso, houve
efeitos diretos e indiretos significativos entre as
vdrias medidas dos trés componentes de AA. Essas
descobertas sdo importantes porque integram as
teorias de AA, metacognicao e motivacao, que
nenhum outro estudo até agora tentou fazer. Sao
discutidas as implica¢Ges e as recomendacdes para
a teoria, a pesquisa e a pratica educacional.
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cogni¢ao, metacognicao, motivagao, aprendizagem
autorregulada, engajamento na aprendizagem.

A. Gutierrez

Self-Regulation of Learning:
Disentangling the Relation between
Cognition, Metacognition, and
Motivation

ABSTRACT

The theory of self-regulated learning (SRL) is
comprised of three main components, cognition,
metacognition, and motivation. While research
on these components in isolation abound, no
studies to date have examined the relations
of multiple measures of each component to
gain a better understanding of SRL. To this
end, the present study explored the relations
among several measures of each component
of SRL. Further, a theory-driven hypothesized
prediction-mediation model that examined the
temporal relations among these measures was
examined. University students (N = 201) from
the United States completed measures of utility
task value, academic emotions (hope, boredom),
subjective (knowledge of cognition, regulation of
cognition) and objective (monitoring accuracy)
measures of metacognition, student engagement
(cognitive, behavioral), cognitive strategy use, and
performance (vocabulary, probabilities). Results
revealed that there were significant relations
among the variables, except with behavioral
engagement, in the theoretically expected
direction. In addition, there were significant direct
and indirect effects among the various measures
of the three components of SRL. These findings
are important because they integrate the theories
of SRL, metacognition, and motivation, which
no other study to date has attempted to do.
Implications and recommendations for theory,
research, and educational practice are discussed.
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INTRODUCCION

La teoria del aprendizaje autorregulado (AA) generalmente implica los componentes de
cognicién, metacognicién y motivacién. En la perspectiva de Barak (2010), se han propuesto
diferentes modelos del AA en la literatura; todos ellos han incluido, de alguna forma, una de
estas tres dimensiones del AA. Zimmerman (2000), por ejemplo, describié el AA como un proceso
ciclico que involucra tres partes: 1) prevision (e.g., establecimiento de objetivos, planificacion
estratégica, creencias de autoeficacia y motivacién intrinseca); 2) rendimiento y control volitivo
(e.g., atencién centrada, autoinstruccién y autocontrol); y 3) autorreflexién (e.g., autoevaluacidn,
atribuciones con respecto al éxito/fracaso en el aprendizaje y autorreacciones).

Boekaerts (1999) propuso un modelo del AA de tres capas, que incluye: 1) regulacién de la
autoeleccion de objetivos y recursos; 2) monitoreo de los métodos de procesamiento (i.e., el uso
de conocimientos y habilidades metacognitivos para dirigir el aprendizaje); y 3) regulacién de los
modos de procesamiento (i.e., la eleccién de estrategias cognitivas).

Schraw, Crippen & Hartley (2006) presentaron un modelo del AA especificamente
disefiado para dominios especificos, que incluye: 1) conocimiento (e.g., cémo resolver problemas
especificos del dominio); 2) metacognicién (e.g., conocimiento sobre uno mismo como estudiante,
establecimiento de objetivos e implementacidn de estrategias); y 3) motivacién (e.g., creencias
de autoeficacia que afectan el compromiso y la persistencia en una tarea). La autoeficacia es
vital para el aprendizaje autorregulado porque se considera que influye en el nivel en el que los
estudiantes asumen y perseveran durante las tareas dificiles (Bandura, 1993; Pintrich, 1999).

En relacién con el AA, Bandura (2006) presentd varios aspectos de la agencia humana a
través de la teorfa cognitiva social. Su modelo de cuatro partes incluyd: 1) intencionalidad, 2)
prevision, 3) autorreactividad (e.g., interpretaciones del comportamiento de uno mismo durante el
aprendizaje) y 4) autorreflexién. Aunque todos estos modelos varian en cuanto a etiquetas y qué
aspectos incluir, todos coinciden en que el aprendizaje esta regulado por una variedad de factores
interactivos dindmicos y ciclicos cognitivos, metacognitivos y motivacionales (Butler & Winne, 1995;
Panadero, 2017). Ademas, concluyen que los estudiantes que son altamente autorregulados en su
aprendizaje, por ejemplo, pueden organizar eficazmente los recursos cognitivos congruentes con
las demandas dela tarea (cognicidn), planificar con éxito el aprendizaje y monitorear su comprension
(metacognicidn), y persistir en la tarea frente a los desafios (motivacién), por ejemplo, suprimiendo
el aburrimiento cuando se aprenden temas poco interesantes o aumentando la esperanza de tener
éxito cuando se enfrentan a un fracaso anterior.

Sin embargo, ningun estudio hasta la fecha ha examinado mdas de una medida de
cognicién, metacognicidn y motivacién en conjunto para comprender mejor cdmo funcionan
juntas estas dimensiones para apoyar y mejorar el proceso del AA de los estudiantes, a fin de
obtener mejores resultados de aprendizaje. Por lo tanto, el propdsito del presente estudio
fue investigar la relaciéon entre medidas de cognicién (compromiso cognitivo, compromiso
conductual), medidas de metacognicién (medida de autoinforme del conocimiento y regulacién
de la cognicién, medida objetiva de la precisién del monitoreo metacognitivo) y medidas de
motivacion (afecto/emocidén, valor de utilidad de la tarea) para determinar cémo influyen
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en resultados de aprendizaje (rendimiento de vocabulario, rendimiento de probabilidad/
aritmética). La siguiente revisién de la literatura se divide en varias secciones con respecto
a los conceptos de interés para el presente estudio. Dado que la motivacién se considera un
metaconstructo (Lazowski & Hulleman, 2016) que incorpora muchos subcomponentes y teorias,
en su caso, se describen brevemente los respectivos fundamentos tedricos de cada concepto.
Sin embargo, la teoria del AA esta destinada a servir como metateoria que orienta este estudio
y la interpretacidn sustantiva de los hallazgos. Pocos estudios hasta la fecha han evaluado la
relacién entre mas de un aspecto de los tres componentes de la teoria del AA de una manera
verdaderamente integrada, un vacio que este estudio intentd llenar.

COMPONENTES COGNITIVOS Y CONDUCTUALES

El compromiso cognitivo y conductual son variables de interés en el presente estudio.
El compromiso cognitivo se entiende como el grado en que los estudiantes aplican el esfuerzo
mental en situaciones de aprendizaje (Wang & Eccles, 2013). El compromiso conductual, por otro
lado, implica persistencia, esfuerzo e intensidad durante una tarea de aprendizaje (Skinner &
Pitzer, 2012). Visto desde el lente de la teoria del AA, el compromiso de los estudiantes en las
actividades académicas es el resultado de factores contextuales y personales. Varios estudios
de investigacion han encontrado que cuando los estudiantes pudieron comprender el valor de la
instruccién en su vida cotidiana, era mas probable que se involucraran en el tema. Por ejemplo,
Pintrich & De Groot (1990) demostraron que el valor de la tarea estaba fuertemente relacionado
con el compromiso cognitivo y que explicaba la varianza uUnica en el compromiso después de
considerar otros factores como la autoeficacia y la autorregulacién.

Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey (2004) descubrieron que el valor de la tarea influyé
significativamente en las estrategias de procesamiento de los estudiantes, lo que demuestra la
necesidad de que estos perciban el valor del material para sus vidas y metas. Mas recientemente,
Wang & Eccles (2013) y Marchand & Gutierrez (2017) encontraron que cuando los estudiantes
percibian que sus profesores intentaban conectar el material de aprendizaje con sus propios
intereses, era mas probable que los estudiantes informaran un mayor compromiso cognitivo,
pero, desafortunadamente, no conductual. Si bien estos estudios son utiles para comprender los
componentes individuales del uso de las estrategias cognitivas y ambas formas de compromiso,
no ayudan a los investigadores a desenredar mejor las relaciones entre las tres dimensiones del
AA, que involucra los componentes de cognicidn, metacognicién y motivacion.

COMPONENTES METACOGNITIVOS

La metacognicidn se ha conceptualizado tradicionalmente como el acto de tomar la propia
cognicién como objeto del pensamiento cognitivo, y se considera un proceso de reflexidn de
orden superior que requiere mucho tiempo y esfuerzo (Brown, 1987; Flavell, 1979; Gutierrez
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et al., 2016). Segun Schraw & Dennison (1994), la metacognicién consta de dos componentes
principales, el conocimiento de la cognicién y la regulacién de la cognicidn. Estas dos dimensiones
subsumen ocho microprocesos.

El conocimiento de la cognicién se compone de conocimiento declarativo (repertorio de
estrategias cognitivas a disposicién del estudiante), conocimiento procedimental (un conjunto
de heuristicas para implementar estrategias cognitivas) y conocimiento condicional (dénde,
cuando y por qué aplicar estrategias, segtn las demandas de la tarea). La regulacién de la
cognicidn, por otro lado, implica la planificacién (preparacién del terreno antes de la tarea,
aspecto que puede implicar la anticipacidn de los recursos necesarios para completarlay el tener
un plan previo relacionado con la forma como pueda presentarse durante la realizacién de la
tarea), gestion de la informacién (el conjunto de estrategias para efectivamente administrar la
informacién entrante necesaria para completar la tarea), depuracién (el conjunto de estrategias
disponibles para resolver dificultades de aprendizaje), monitoreo de la comprensién (las
habilidades necesarias para supervisar efectivamente el progreso hacia la finalizacién de la tarea)
y evaluacién (generalmente reconocida como unjuicio holistico y general de qué tan bien se logré
la tarea, y se usa para medir el rendimiento futuro) (Schraw & Dennison, 1994). Las percepciones
de la conciencia metacognitiva (conocimiento y regulacién) se han relacionado con un mayor uso
de estrategias cognitivas y con un mejor rendimiento del estudiante (por ejemplo, Gutierrez &
Schraw, 2015; Gutierrez de Blume, 2017; Hacker et al., 2008).

Mas alld de las medidas de autoinforme del conocimiento metacognitivo, la literatura
estd repleta de medidas objetivas que evaldan la precisién del monitoreo metacognitivo de los
estudiantes, que, como se discutié anteriormente, es uno de los componentes de la dimensidon
de regulacion de la cognicidon. La operacionalizacién prototipica de la precisidn del monitoreo
compara los juicios de rendimiento de los estudiantes (es decir, la confianza en su rendimiento)
con su rendimiento actual en una tarea (por ejemplo, una prueba de criterio-referencia).

Investigaciones anteriores indican que la precisién del monitoreo se relaciona positivamente
con el conocimiento previo y el logro de los estudiantes (Barnett & Hixon, 1997; Bol & Hacker, 2001;
Grimes, 2002; Gutierrez & Schraw, 2015; Kruger & Dunning, 1999; Winne & Jamieson-Noel, 2002).
Ademas, la precisidon del monitoreo mejora cuando se proporciona tiempo de estudio adicional
al estudiante (Thiede & Leboe, 2009), los juicios de comprensién se aplazan (Soto et al., 2020), los
individuos reciben retroalimentacién (Brannick, Miles & Kisamore, 2005; Glenberg & Epstein, 1985;
Glenberg et al., 1987; Gutierrez de Blume, 2017; Walczyk & Hall, 1989), y los estudiantes reciben
practica y/o retroalimentacién (Bol, Hacker, O’Shea & Allen, 2005; Hacker et al., 2008). Por lo tanto,
este estudio empleé medidas subjetivas del conocimiento metacognitivo (conocimiento y regulacién
de la cognicién) y una medida objetiva de monitoreo metacognitivo (precisién del monitoreo).

COMPONENTES MOTIVACIONALES

Afecto/emocién. Durante la ultima década, la emocién ha surgido como un elemento
vital del proceso de aprendizaje (Pekrun, 2005). La investigacién ha identificado tanto las clases
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de emocién como las emociones discretas especificas como predictoras de los resultados
académicos de los estudiantes con una variedad de poblaciones estudiantiles (e.g., Ainley, 2006;
Goetz et al., 2012; Linnenbrink-Garcia, Rogat & Koskey, 2011). Ademéds, la evidencia empirica apoya
la nocidn tedrica de que una de las formas en que la experiencia emocional del estudiante influye
en los resultados académicos es como conducto para una variedad de variables personales y
contextuales (Artino, La Rochelle & Durning, 2010; Daniels et al., 2009).

La teoria del valor de control de las emociones de logro (Pekrun, 2006) postula que las
creencias motivacionales de los estudiantes, sus percepciones de su entorno de aprendizaje,
la calidad de su esfuerzo y otros factores ambientales influyen en el control de su valoracién
de las situaciones académicas. Igualmente, estas predicen las emociones de los estudiantes
y los resultados del aprendizaje y del logro. Se cree que las relaciones entre los elementos de
este modelo son dindmicas y reciprocas (Pekrun, 2006). Las adaptaciones de este modelo,
en combinacién con la teoria del AA, se han utilizado en investigaciones sobre entornos de
aprendizaje en lineay en persona. El modelo mas cominmente aplicado en lainvestigacidn es
un modelo social-cognitivo del AA que incluye factores personales, que consisten en creencias
motivacionales y emociones de logro, que permiten predecir comportamientos personales
relacionados con el uso de estrategias cognitivas y resultados académicos (Artino, 20093;
Artino, 2009b).

Pekrun y sus colegas han identificado el disfrute, la esperanza, el orgullo, el alivio, la
ansiedad, la vergiienza, la desesperanza, la ira/la frustracién y el aburrimiento que cominmente
se producen en las poblaciones académicas de estudiantes universitarios en situaciones de clase,
aprendizaje y pruebas (Pekrun, Elliot & Maier, 2009; Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry,
2011; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Las emociones positivas, como el disfrute, la esperanzay el
orgullo, se han asociado con la motivacidn intrinseca, el esfuerzo, la autorregulacion y estrategias
de aprendizaje mas sofisticadas (Pekrun et al., 2011), mientras que las emociones negativas como
la ira/frustracion, la verglienza, la ansiedad y el aburrimiento se han asociado con un esfuerzo
reducido, un rendimiento inferior, una regulacidon externa incrementada y estrategias del AA
disminuidas (Artino, 2009b; Daniels et al., 2009; Pekrun et al., 2009).

Estaliteratura emergente incluye laemocién comoresultado de percepciones motivacionales
y antecedente de resultados de aprendizaje. La literatura sobre el papel de las emociones en el
AA carece de profundidad en dos dreas abordadas por el presente estudio, 1) entender cdmo la
emocién ocurre en el proceso del AA, y 2) comprender mejor cémo la emocidn interactta con
los aspectos metacognitivos para influir en el aprendizaje. De acuerdo con los propdsitos del
presente estudio, se seleccionaron dos emociones académicas, una positiva (esperanza) y otra
negativa (aburrimiento). Para el propdsito del presente estudio, la esperanza se define como la
emocién delos estudiantes conrespecto al éxito y el dominio del material del curso de aprendizaje,
especialmente cuando encuentran ese material desafiante y abstracto. El aburrimiento, por
otro lado, se define como un sentimiento de desvinculacién y desmotivacidn por una tarea que
es provocada por el desinterés en el tema (Pekrun et al., 2009; Pekrun et al., 2011). Estas dos
emociones académicas se seleccionaron porque se ha demostrado que tienen los efectos mds
fuertes en los resultados del aprendizaje (e.g., Cui, Yao & Zhang, 2017; Marchand & Gutierrez,
2012; Pekrun et al., 2009; Pekrun et al., 2011).
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Valor de utilidad de la tarea. El valor de la tarea se ha definido de varias maneras en la
literatura, pero un componente importante del valor de la tarea es el valor de utilidad de la tarea
(Eccles & Wigfield, 1995). El valor de utilidad de la tarea se define como “el valor que adquiere
una tarea porque es instrumental para alcanzar una variedad de objetivos de corto y largo
alcance” (Eccles & Wigfield, 1995, p. 216). Si los estudiantes desarrollan creencias sobre el valor
de utilidad de la tarea de lo que estdn aprendiendo en el aula, deberian ser mas propensos a tener
experiencias emocionales mas positivas en situaciones de aprendizaje y estar motivados para
aplicar ese aprendizaje en contextos cotidianos de la vida real. Ademas, la investigacién (Deci &
Ryan, 1985; Marchand & Gutierrez, 2012; Reeve, Jang, Hardre & Omura, 2002; Ryan & Deci, 2000)
postula que no todas las actividades académicas son intrinsecamente motivadoras. Sin embargo,
al proporcionar apoyos externos, como una justificacidn explicita de por qué una actividad es
util o relevante para la vida de los estudiantes, ellos pueden internalizar el valor de participar en
actividades que pueden no ser intrinsecamente interesantes, como lo que aprenden en entornos
de aula descontextualizados. En el presente estudio, las percepciones del valor de la utilidad se
emplearon como precursores del afecto, la metacognicidn y el compromiso de los estudiantes.

EL PRESENTE ESTUDIO

El abordaje de la literatura revisada para el presente estudio converge en dos puntos
principales. El primero es que, si bien abunda la investigacidn sobre la autorregulacién del
aprendizaje como constructo general, que articulalos componentes de motivacion, metacognicion
y cognicidn (resultados de aprendizaje), existe una escasez de investigaciones que relacionen de
manera integrada las tres dimensiones del AA (cognicién, metacognicién y motivacién) con los
resultados del aprendizaje (e.g., rendimiento) bajo la teoria del AA. El segundo es que, partiendo
de varias perspectivas tedricas, se podria hipotetizar un modelo explicativo que incluya el valor
de utilidad de la tarea y el afecto/emocién como variables motivacionales exdgenas que predicen
el conocimiento y la regulacién de la cognicién y la precision del monitoreo como variables
metacognitivas que predicen el compromiso cognitivo y conductual que, finalmente, predicen
el rendimiento en vocabulario y probabilidades y el uso de estrategias cognitivas. Por lo tanto, el
presente estudio se guio por las siguientes preguntas de investigacion.

La primera pregunta se centrd en la relacién entre las variables cognitivas (rendimiento, uso de
estrategias), metacognitivas (conocimiento metacognitivo, precisién del monitoreo) y motivacionales
(compromiso del estudiante, valor de utilidad de la tarea, afecto/emocidn). Se esperaba que todas las
variables estuvieran significativamente relacionadas entre si en la direccién tedricamente esperada.
De manera mas especifica, se esperaba que el rendimiento en vocabulario y probabilidades, el uso
de estrategias cognitivas, el conocimiento y la regulacién de la cognicidn, el compromiso cognitivo
y conductual, el valor de utilidad de la tarea y la emocidén de la esperanza estuvieran significativa y
positivamente relacionados entre si. Por el contrario, se esperaba que el aburrimiento se relacionara
negativamente con todas las demas variables. Asimismo, se esperaba que la precisién del monitoreo
metacognitivo se relacionara de forma negativa con otras variables debido al método de cdlculo del
monitoreo (ver seccion Materiales e instrumentos), lo que indica que los puntajes de monitoreo mas
bajos sugieren menos errores de juicio y, por lo tanto, una mayor precision.
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La segunda pregunta de investigacién intentd evaluar un modelo de prediccion-mediacién que
se desarrolld combinando principios de las teorias del AA, metacognicién y motivacion. El modelo de
mediacidn hipotético se representa enlafigura1. Elmodelo representalas creencias de valor de utilidad
de latarea que predicen las emociones académicas de esperanzay aburrimiento. El valor de utilidad de
la tarea, el aburrimiento y la esperanza predicen los componentes de la metacognicion (conocimiento
y regulacién de la cognicién, monitoreo metacognitivo), que luego predicen el compromiso
cognitivo y conductual. Ademds, ambas formas de compromiso de los estudiantes predicen el uso de
estrategias cognitivas, que luego predice el rendimiento en vocabulario y probabilidades. Por dltimo,
y de especial importancia para el presente estudio, basado en las consideraciones tedricas del AA,
se esperaba que las emociones académicas (aburrimiento y esperanza) mediarian la relacion entre
el valor de utilidad y las medidas objetivas y subjetivas de metacognicién. Asimismo, se planted la
hipdtesis de que las medidas subjetivas y objetivas de metacogniciéon mediarian la relacién entre las
emociones y el compromiso del estudiante (cognitivo y conductual); se esperaba que el compromiso
de los estudiantes mediaria la relacién entre la metacognicion y el uso de estrategias cognitivas.
Finalmente, se predijo que el uso de estrategias cognitivas mediaria la relacién entre el compromiso y
el rendimiento de los estudiantes (vocabulario y probabilidades).

Este modelo hipotético fue desarrollado como resultado de dos estudios previos
(Marchand & Gutierrez, 2012, 2017). Sin embargo, a diferencia del presente estudio, esos trabajos
no incluyeron ningin componente metacognitivo y, por lo tanto, no ayudan en realidad a
desenredar la relacién entre los tres componentes principales de la teoria del AA. El modelo estd
alineado con las expectativas tedricas de la teoria del AA.

Figura 1. Modelo hipotetizado de mediacién predictiva de los componentes cognitivos, metacognitivos y

motivacionales del aprendizaje autorregulado

ESP cMC G

RV
vu RMC UEC
ABU PMM ccp RP

Clave: ESP = esperanza; VU = valor de utilidad de la tarea; ABU = aburrimiento; CMC = conocimiento metacognitivo
de la cognicion; RMC = regulacidon metacognitiva de la cognicién; PMM = precisidn de monitoreo metacognitivo; CCG
= compromiso cognitivo; CCD = compromiso conductual; UEC = uso de estrategias cognitivas; RV = rendimiento de

vocabulario; RP = rendimiento de probabilidades.
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METODOLOGIA

Participantes, muestreo y disefo de la investigacion

El presente estudio empled un enfoque de muestreo de conveniencia no aleatorio, con
un disefio de investigacion correlacional. La muestra incluyo 201 estudiantes universitarios
de pregrado inscritos en un curso de psicologia cognitiva durante el periodo de agosto a
diciembrede2019,enunauniversidad de Estados Unidosdel estado de Nevada. Los estudiantes
informaron sobre una variedad de preguntas demograficas, aunque no todos ellos optaron
por responderlas, ya que eran voluntarias. Ochenta y nueve (44,3%) participantes eran
hombres y 112 (55,7%) eran mujeres. La edad de los participantes varié de 20 a 51 (M = 35,5,
Mediana = 23; DE = 8,07), con un 69% que en el momento del estudio se encontraban cursando
la carrera profesional en la busqueda de obtener un titulo universitario en Psicologia, y 113
(56,2%) informaron que estaban empleados a tiempo parcial o completo cuando se realizé la
recoleccién de datos.

El desglose étnico de los participantes que reportaron esta informacidn fue el siguiente:
30 (14,9%) hispanos/latinos; 100 (49,7%) blancos/caucésicos; 20 (10%) negros/afroamericanos; 20
(10%) asidtico-americanol/islefio del Pacifico; y 9 (4,5%) otro/mixto (10,9% de los participantes no
reportaron su identidad étnica).

Materiales e instrumentos

Emociones académicas. El Cuestionario de Emociones de Logro (“Achievement Emotion
Questionnaire” [AEQ]) de Pekrun, Goetz & Perry (2005) se usé para medir las emociones de
logro de los estudiantes en relacién con el curso. Para el presente estudio solo se incluyeron
ftems con las emociones durante la clase. Aunque el AEQ mide un rango de emociones
activantes y desactivantes positivas y negativas, de acuerdo con la teoria del valor de control
de las emociones de logro (Pekrun et al., 2002), solo la emocidn activa positiva de esperanza
(escala de ocho items) y la emocién desactivante negativa del aburrimiento (escala de once
items) se utilizaron en este estudio. Los elementos de muestra incluyen, “Tengo confianza
porque entiendo el material (esperanza)” y “Durante la clase siento que podria hundirme en
mi silla (aburrimiento)”. Los estudiantes respondieron en una escala Likert de cinco puntos
de “totalmente en desacuerdo (1)” a “totalmente de acuerdo (5)”. Las puntuaciones se
calcularon tomando la media compuesta para cada escala. El AEQ relacionado con el curso
ha demostrado una confiabilidad aceptable en estudios previos, con niveles alfa de Cronbach
que van de ,84 a,95 para la esperanza, ,85 a,91 para el aburrimiento (Marchand & Gutierrez,
2012; Ouano, 2011; Pekrun et al., 2005).

Valor de utilidad de la tarea. La escala de valor de utilidad de la tarea extrinseca
fue adaptada del trabajo de Eccles & Wigfield (1995) y midié el valor de las tareas de los

Articulos de investigacidon



Articulos de investigacidn

90 A. Gutierrez

estudiantes. Los dos items de esta medida fueron “;Qué tan (til es aprender psicologia
cognitiva para lo que quieres hacer después de graduarte y empezar a trabajar?” y “Cuan util
es lo que aprendes en psicologia cognitiva para tu vida diaria fuera de la universidad”. Las
posibles respuestas iban de “Indtil (1)” a “Moderadamente util (4)” a “Muy util (7)”. El uso
de esta escala de dos items para el valor de la utilidad se ha empleado con éxito antes (e.g.,
Marchand & Gutierrez, 2012; Marchand & Gutierrez, 2017). La correlacién entre estos dos
items en el presente estudio fue fuerte, r =,72, y las puntuaciones se calcularon tomando la
media de los dos items.

Uso de estrategias cognitivas. La medida del uso significativo de estrategias de
Greene et al. (2004) se utilizé para evaluar el uso de estrategias de aprendizaje de los
estudiantes con el material del curso. Este instrumento de doce items incluye algunos
como, “Antes de una prueba o examen, planeo cdmo estudiaré”, “Si tengo problemas
para entender algo, lo vuelvo a repasar hasta que lo entiendo” y “Cuando estudio,
estoy consciente de las ideas que entiendo o que no he entendido”. Los estudiantes
respondieron a estos items en una escala Likert de cinco puntos de “totalmente en
desacuerdo (1)” a “totalmente de acuerdo (5)”. Estudios anteriores han informado que
el valor alfa de Cronbach para la medida se encuentra entre ,88 y,90 (e.g., Greene et al.,
2004; Marchand & Gutierrez, 2012). Las puntuaciones se calcularon tomando la media de
los items que componen esta escala.

Compromiso cognitivo y conductual. El compromiso cognitivo de los estudiantes con el
material del curso se midid utilizando elementos adaptados de instrumentos de autoinforme
previamente validados (Entwistle & Ramsden, 1982; Kardash & Amlund, 1991; Pintrich & De
Groot, 1990). El instrumento de doce items incluye algunos como: “Cuando aprendi material
nuevo, lo resumi con mis propias palabras”, “Mientras aprendia nuevos conceptos, traté de
pensar en aplicaciones practicas” y “Combiné mentalmente diferentes piezas de informacién
de material del curso para relacionar los conceptos vistos”. Los estudiantes respondieron a
estos ftems en una escala Likert de cinco puntos desde “Totalmente en desacuerdo (1)”” hasta

“Totalmente de acuerdo (5)”.

La escala de compromiso conductual fue una escala de cinco items adaptada de Skinner,
Kindermann & Furrer (2008) para medir el esfuerzo percibido de los estudiantes en el curso.
La escala incluia items como, “Trabajo tan duro como puedo en mi curso de psicologia
cognitiva” y “Puse mucho esfuerzo en mi trabajo en mi curso de psicologia cognitiva”. Los
estudiantes respondieron a los items en una escala de siete puntos que va desde “nada
cierto para mi (1)” hasta “muy cierto para mi (7)”. Investigaciones anteriores han reportado
coeficientes de confiabilidad de consistencia interna que varian de ,87 a ,92 (Marchand &
Gutierrez, 2017; Skinner et al., 2008).

Tanto para el compromiso cognitivo como para el compromiso conductual, las puntuaciones
se calcularon tomando la media de los elementos combinados de cada escala.

Conocimientometacognitivoyprecisiéndelmonitoreo.Elconocimientometacognitivode
autoinforme se midié utilizando el Inventario de Conocimiento Metacognitivo (“Metacognitive
Awareness Inventory” [MAI]). EI MAI fue desarrollado y validado originalmente por Schraw
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& Dennison (1994). EI MAI es un instrumento de 52 items que mide la metacognicién a
través de sus componentes constituyentes. Los items de muestra incluyen: “Me pregunto
constantemente si estoy cumpliendo mis metas” (monitoreo); “Intento usar estrategias
que han funcionado en el pasado” (conocimiento de procedimiento); “Reevalto lo que he
aprendido cuando me confundo” (estrategias de depuracién); y “Sé lo bien que me fue en
una evaluacién una vez que termind la prueba” (evaluacién). Los estudiantes respondieron
a los items en una escala de siete puntos que va desde “nada cierto para mi (1)”” hasta “muy
cierto para mi (7)”. Las puntuaciones se calcularon tomando el promedio de los items que
componen cada escala, respectivamente.

Los estudiantes también brindaron la estimaciéon de sunivel enlosjuicios metacognitivos
de confianza de rendimiento en el examen final del curso. Los estudiantes respondieron a
los items del examen en un formato de opcién multiple; cada item ofrecia cuatro opciones
de respuesta, entre las cuales solo una de ellas era correcta. Después de cada item, los
estudiantes expresaron su nivel de confianza para responder correctamente a un item del
examen en una escala continua de 0 a 100, donde 0 indicaba que no habia confianza en su
rendimiento, y la puntuacién de 100 indicaba total confianza en su rendimiento.

Esta confianza en los juicios de rendimiento se comparé posteriormente con el desempefio
real de los estudiantes en cada item para obtener una puntuacion absoluta (es decir, la
diferencia absoluta entre la confianza en los juicios de rendimiento y el rendimiento actual) de
la precisién del monitoreo local (es decir, item por item). El rendimiento en el examen también
empled un esquema de escala continua del 0% (que representa la falta de conocimiento de
los conceptos del curso medidos por el examen) al 100% (que representa el conocimiento
total de los conceptos del curso medidos por el examen). A continuacidn, se calculé la media
de todos estos puntajes de precisién de la calibracidon para obtener un puntaje de monitoreo
absoluto compuesto para cada estudiante.

Estos puntajes absolutos de monitoreo se interpretaron de modo que cuanto mayor
sea el puntaje, mayor sera el error de juicio, y, por lo tanto, cuanto menor sea el puntaje,
mayor sera la precisién, con un puntaje de “0” que representa una precisidn perfecta porque
la diferencia con signo entre la confianza en el rendimiento y el rendimiento actual es igual
a “0”. Este método es tipico en la literatura de monitoreo metacognitivo y se conoce como
el enfoque de puntuacion residual (ver Schraw, 2009, para una discusién sobre la medicién
en la investigacién de monitoreo metacognitivo). Es importante sefialar que la razén por la
que se empled una medida de rendimiento separada para calcular la precisidn del monitoreo,
es que el rendimiento en una tarea es un requisito para calcular la precision del monitoreo.
Por lo tanto, usar la misma medida de rendimiento como parte de los andlisis habria creado
colinealidad en los datos. Como resultado, se emplearon diferentes medidas de rendimiento
que no se usaron para calcular la precision del monitoreo.

Medidas de rendimiento. Los conocimientos de vocabulario y de probabilidades
se evaluaron mediante dos pruebas de opcidn multiple de quince items. Las pruebas
se seleccionaron con base en el modelo Radex (Marshalek et al., 1983), que sugiere que
el conocimiento del vocabulario evalta una habilidad cristalizada, mientras que los
cdlculos matematicos bdsicos evaltan las habilidades fluidas. Se esperaba que las dos
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medidas de rendimiento tuvieran una correlacién no mayor de r = ,30, lo que sugiere
que evaltan capacidades cognitivas separadas. Cada uno de los items de prueba incluia
cuatro opciones plausibles, de las cuales solo una era correcta. Las puntuaciones de
rendimiento en cada prueba se calcularon sumando el nimero total de respuestas
correctas, dividiéndolas por 15 y multiplicandolas por 100 para obtener una puntuacién
porcentual de rendimiento correcto.

Los coeficientes de confiabilidad de consistencia interna (alfa de Cronbach [a] para
todas las medidas, menos el rendimiento, que empled la férmula de consistencia interna
Kuder-Richardson [KR] 20) se encuentran en la tabla 1.

Tabla 1. Estadisticas descriptivas, coeficientes de fiabilidad de consistencia interna

y correlaciones bivariadas para las variables del presente estudio

Variable| M DE a 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1

1. VU 4,96| 1,41 0,81 -|,40%%| -,38%%| 19%| 24%|-40%*| ,49%*| 46%%| 47%*| 30%* 23*
2. ESP 3,77| 0,67 0,82 -| ,47%%|  22%| ;30%%| -21%|  26% ,15( ,58%%| 36%%| 3g9¥*
3. ABU 2,49/ 0,99| 0,92 o| 32%%| ,43%F| ,38FK| - 47%%|,34%%|,45%%| ,32%F| - 41%*
4. CMC 4,01 0,88 0,87 -| ,55%%| -,32%*| 42%* ,16| ,50%*|  28% [ 21*
5. RMC 3,38| 0,52 0,91 -| 5, 51%%| [ 61%* ,18| ,56%*| 33%%| 30%%
6. PMM 8,81 3,44 - - -,39%* A4]-,49%%| -31%| -26%
7. CCG 3,02| 0,62 0,88 -| ,31%%| 51%*| 40%%| 37%*
8.CCD 5,58| 1,04| 0,84 -[,39%% ,20*% 18
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Variable| ™M DE a 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1
9. UEC 3,90 0,75| 0,92 - ;42** 754**
10. RV 72,98\ 11,01 0,78 -| ,34%*

1. RP 64,78 11,88| 0,75 -

N=201 *p<,05 **p<,01(pruebasde una colade significacion estadistica)

Clave: M = media; DE = desviacién estandar; a = coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach; VU = valor
de utilidad de la tarea; ESP = esperanza; ABU = aburrimiento; CMC = conocimiento metacognitivo de la
cognicion; RMC = regulacidn metacognitiva de la cognicién; PMM = precisiéon de monitoreo metacognitivo;
CCG = compromiso cognitivo; CCD = compromiso conductual; UEC = uso de estrategias cognitivas;

RV = rendimiento de vocabulario; RP = rendimiento de probabilidades.

Procedimientos

Se siguieron todas las pautas éticas en la realizacion de este estudio, incluida la solicitud de
aprobacién del comité de ética de la universidad y la obtencién del consentimiento informado de
los estudiantes para la participacién voluntaria en el presente estudio.

La muestra de estudiantes fue reclutada de las secciones de educacidn a distancia y
en la materia de psicologia cognitiva, y los que participaron recibieron crédito del curso.
Todas las medidas, excepto el examen final, se completaron en linea a través del programa
“Qualtrics”, una plataforma de entrega de encuestas digitales. Al hacer clic en el enlace
del estudio de investigacion, los estudiantes fueron llevados al formulario electrénico
de consentimiento informado, donde leyeron una breve informacién sobre el estudio.
Posteriormente, una vez los estudiantes manifestaron que deseaban participar en la
investigacidn, el programa le permitia al estudiante el acceso al cuestionario. El instrumento
de evaluacion permanecié abierto a través del sistema Qualtrics desde el mes de agosto
hasta el mes de diciembre de 2019.

Una vez que los estudiantes comenzaron a diligenciar el instrumento de evaluacion, se
esperaba que la completaran en su totalidad en una sola sesién (es decir, sin interrupciones).
El tiempo de finalizacidn tipico para todas las medidas fue de aproximadamente 21 minutos.
Al final del semestre (aproximadamente a mediados de diciembre de 2019) se obtuvieron los
juicios de la confianza del rendimiento del examen final y los puntajes de rendimiento actual

Articulos de investigacidon



Articulos de investigacidn

94 A. Gutierrez

de los respectivos profesores, con el permiso de los participantes (como parte del proceso
de consentimiento informado).

Analisis de los datos

Se realizaron estadisticas descriptivas, incluidos los coeficientes de confiabilidad de
consistencia interna para cada medida y las correlaciones de orden cero para responder
la primera pregunta de investigacién, y se muestran en la tabla 1. Todos los datos se
examinaron para detectar valores atipicos univariantes y multivariantes, de acuerdo con los
procedimientos descritos por Tabachnick & Fidell (2011), utilizando el Paquete Estadistico
para las Ciencias Sociales (SPSS) versidn 23. No se detectaron valores atipicos extremos, que
de otro modo socavarian la confiabilidad de los datos. Los 201 participantes completaron
todas las medidas y, por lo tanto, no faltaron datos.

Ademas, los datos se probaron para suposiciones univariantes y multivariantes, incluida la
normalidad multivariante (asimetria y curtosis), multicolinealidad y reproducibilidad de la matriz
de correlacidn, a través del andlisis residual, usando EQS 6.3, para proceder con el andlisis de ruta.
Todos los supuestos se cumplieron.

El modelo hipotético se evalud especificando los efectos directos e indirectos en los datos
actuales. Primero, estos datos se sometieron a un andlisis factorial confirmatorio estdndar (AFC)
para examinar si las variables observadas especificadas (es decir, indicadores de los constructos
latentes) eran en realidad productos de los constructos. Para ello, se analizaron el ajuste
general del modelo, las cargas factoriales y la varianza explicada, en la que se analizé la forma
como cada factor contribuyd a sus indicadores. A continuacién, se evalué el modelo de ruta
latente completo hipotético de la figura 1 para el ajuste general del modelo, asi como las rutas
estructurales directas utilizando el modelado de ecuaciones estructurales (MEE). Los indices de
bondad de ajuste (x? indice de ajuste no normalizado [NNFI], indice de ajuste incremental [IFI],
indice de ajuste comparativo [CFl], raiz cuadratica media estandarizada residual [SRMR] y error
cuadrético medio de aproximacion [RMSEA] y su intervalo de confianza asociado del 90% [Cl, . ])
del modelo hipotético se examinaron para determinar si el modelo propuesto se ajustaba a los
datos. Por ultimo, se llevaron a cabo procedimientos de respecificacidn post hoc (exploratorios),
mds especificamente, la prueba del multiplicador de Lagrange (LM) para la adicién de pardmetros
y la prueba de Wald para la eliminacién de pardmetros, en el modelo para mejorar su ajuste a los
datos y para representar mas adecuadamente las relaciones significativas entre los constructos.
Todas las respecificaciones del modelo fueron guiadas por consideraciones tedricas, asi como por
el conocimiento del investigador de los constructos.

Los indices de bondad de ajuste (NNFI, CFl, IFI) = ,90 sugieren un modelo de ajuste adecuado,
y aquellos >,95 sugieren un ajuste excelente del modelo a los datos observados. Con respecto alos
residuos, los valores de SRMR < ,11 sugieren errores razonables en la estimacién de los pardmetros
del modelo, y los valores de RMSEA < ,08 sugieren que los pardmetros del modelo se aproximan
razonablemente a los de la poblacién (Byrne, 2006; Kline, 2005). También se utilizé la rho (p) de
Dillon-Goldstein (Werts, Linn & Joreskog, 1974) para evaluar la confiabilidad global o compuesta
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del modelo. Rho mide qué tan bien las variables de manifiestofindicadores, como un bloque,
representan la variable latente en la que se supone que se cargan. Al igual que la interpretacién del
alfa de Cronbach, los valores mas altos para rho indican una mayor confiabilidad del modelo, con,70
como limite inferior para la confiabilidad adecuada del modelo (Werts et al., 1974).

En el presente estudio se emplearon los procedimientos de Baron & Kenny (1986) para
probar Ia mediacidn. En esta perspectiva, se considera que la mediacidn total esta presente
cuando la relacién entre dos variables se vuelve estadisticamente no significativa cuando
se introducen una tercera o mas variables como mediador(es), lo que indica que las otras
variables explican una proporcién significativa de la variabilidad en las dos variables iniciales.
Por otro lado, la mediacién parcial estd presente cuando la relacién inicial entre las dos
variables iniciales simplemente disminuye cuando se introducen la tercera o mds variables,
pero permanece estadisticamente significativa. Se empled la prueba de mediacién de Sobel
para examinar la significacidn estadistica de los efectos indirectos.

Resultados

Las estadisticas descriptivas, los coeficientes de confiabilidad de consistencia interna
y las correlaciones bivariadas de orden cero para todas las medidas se muestran en la tabla
1. A continuacidn, se presenta un resumen general de los hallazgos relacionados con las
asociaciones entre variables para responder a la primera pregunta de investigacion.

Como se esperaba, todos los coeficientes de correlacién estaban en la direccidn tedrica
esperada. Se evidencié una correlacidn negativa entre la emocién del aburrimiento y todas las
demds variables, excepto la precision del monitoreo. Esto se debe al método empleado para
calcular la precisidn. La correlacidn positiva entre la precision y el aburrimiento sugiere que, a
medida que aumenta el aburrimiento, la precisiéon del monitoreo disminuye porque aumentan los
errores de juicio durante el aprendizaje. Del mismo modo, la precisidn del monitoreo se correlacioné
negativamente con todas las demds medidas, excepto el aburrimiento. Esto indica que, a medida
que aumenta la precision del monitoreo, las otras variables de interés para este estudio también
aumentan porque disminuyen los errores en los juicios metacognitivos mientras se aprende. Los
coeficientes de correlacién variaron de r = ,14 a r =,61 en valor absoluto, siendo la mayoria de
las correlaciones estadisticamente significativas; el compromiso conductual no parecié tener
una correlacién significativa con la esperanza, el conocimiento y la regulacién de la cognicidn, la
precision del monitoreo y el rendimiento en la prueba de probabilidades.

SEGUNDA PREGUNTA DE INVESTIGACION: ANALISIS DE
PREDICCION-MEDIACION

Modelo de medicién. El modelo de medicidn se evalud mediante la realizacién de un
AFC estandar. El modelo AFC estandar especificé once factores latentes, como se muestra
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en la figura 1. En funcién de la parsimonia del modelo, solo se seleccionaron tres indicadores/
variables manifiestos para representar cada variable latente, excepto el valor de utilidad de
la tarea, que solo tenia dos indicadores, y la precision de monitoreo y ambas pruebas de
rendimiento, que se consideraron variables “observadas” porque solo habia un indicador
para cada uno de estos constructos. El modelo de medicidn se ajustd razonablemente a los
datos observados, x* (244, N = 201) = 240,82, p <,05, Bentler-Bonett NNFI =,92, Bollen’s IFI =
,93, CFl =,93, SRMR =,05, RMSEA =,05, y su intervalo de confianza asociado, Cl ., =,04; ,05.
Ninguno de los procedimientos de respecificacién (prueba de LM para agregar parametros y
prueba de Wald para eliminar parametros) tenia sentido tedrico sustantivo. Por lo tanto, para
evitar un sobreajuste del modelo, no se realizaron ajustes y, por lo tanto, este se consideré
el modelo de medicidn final. La rho de Dillon-Goldstein para este modelo de medicién final
fue alta, p =,892, lo que indica que las variables manifiestas midieron adecuadamente la
dimensionalidad de cada variable latente. Todas las cargas factoriales estaban dentro del
rango y eran estadisticamente significativas y variaban de ,489 a ,919. Las correlaciones de
factores fueron débiles a moderadas y en la direccidn tedricamente esperada y variaron de r
=,19 ar =,67 en valor absoluto. Las relaciones estructurales entre las once variables latentes
se evaluaron en el MEE completo presentado a continuacidn.

MEE completo. Para evaluar la bondad de ajuste del modelo estructural hipotetizado,
se volvid a especificar el modelo AFC estandar imponiendo las relaciones estructurales
entre los factores (ver la figura 1); asi, el MEE completo especificé once factores latentes.
Las rutas de regresion estructurales que representan las relaciones directas se impusierony
reemplazaron las correlaciones de factores entre constructos. Este enfoque produjo efectos
tanto directos como indirectos.

El MEE completo con once variables latentes se ajustd bien a los datos observados, x* (279,
N = 201) = 295,25, p <,05, Bentler-Bonett NNFI = ,94, Bollen’s IFl = ,94, CFl = ,93, SRMR = ,05,
RMSEA =,04, y su intervalo de confianza asociado, cl,,,=,03; ,05. La inspeccién de la prueba
LM para agregar parametros o la prueba de Wald para eliminar parametros indicé que no era
necesario realizar nuevas respecificaciones, ya que ninguna de las estadisticas de agregar y
recorte sugeridas estaba justificada a partir de consideraciones tedricas. Por lo tanto, este se
considerd el MEE completo final (ver la figura 2).

El MEE completo final indicd que todas, menos cinco rutas estructurales, fueron
estadisticamente significativas (p <,05).

Los coeficientes de ruta estructurales directos que resultaron significativos fueron de
moderados afuertesyvariaronde,19 a,63 en valor absoluto. Todos las rutas estructurales directas
estaban en la direccién tedrica esperada. Los tamafos del efecto (R?) de las rutas estructurales
directas fueron de pequefnos a moderados y variaron de ,057 a ,455. Los efectos indirectos del
modelo (es decir, la mediacién) se examinan a continuacion.

Sobel Tests de mediacion. En las pruebas de los resultados de la mediacion se encontré
que ni el conocimiento metacognitivo de la cognicién ni el compromiso conductual mediaron
parcial o totalmente las relaciones estructurales entre el valor de utilidad de la tarea y las
dos emociones académicas y el uso de estrategias cognitivas y cualquier tipo de rendimiento
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(todos los valores p de las pruebas de Sobel >,48). Sin embargo, se encontrd que laregulacién
metacognitiva de la cognicidn media parcialmente las relaciones estructurales entre el valor
de utilidad de la tarea y el compromiso cognitivo (8 =,30, p < ,05) y el aburrimiento y el
compromiso cognitivo (8 = -,33, p <,05). Ademas, la precisién del monitoreo metacognitivo
medié parcialmente de manera significativa las relaciones estructurales entre el valor de
utilidad de la tarea y el compromiso cognitivo (8 = -,39, p < ,01) y entre la esperanza y el
compromiso cognitivo (8 = -,35, p < ,01). Se descubrié que el compromiso cognitivo media
parcialmente la relacion estructural entre la regulacion metacognitiva de la cognicién y el
uso de estrategias cognitivas (8 = ,27, p <,05) y entre la precisién del monitoreo y el uso de
estrategias cognitivas (6 = -,47, p <,01).

Figura 2. Modelo final de ecuacidn estructural completo de componentes de aprendizaje autorregulados

ESP® CMC« [dde
24% 23% RV
22%
'745** ’ ,39** )63**
739** ’41**
14 750%
24%
VU RMC ¢ 1 UECh
)
525%
,19%
28 HIRNRRE ,05 A7
) .
RPI
,10 -,08
ABU ® PMM ¢ CCD¢

N =201 **p<,01 *p<,05--Laslineas discontinuas representan rutas estadisticamente
no significativas.

Clave: ESP = esperanza; VU = valor de utilidad de la tarea; ABU = aburrimiento; CMC = conocimiento
metacognitivo de la cognicion; RMC = regulacién metacognitiva de la cognicién; PMM = precisién de monitoreo
metacognitivo; CCG = compromiso cognitivo; CCD = compromiso conductual; UEC = uso de estrategias
cognitivas; RV = rendimiento de vocabulario; RP = rendimiento de probabilidades. a R2 =,152; b R2 =,062; cR2 =

,156; d R2 =,201; e R2 =,372; f R2 = ,455; g R2 =,057; h R2 =,394; i R2 =,168; j R2 = ,220.
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De especialimportancia paralateoriadel AA, essefialar que enla presenteinvestigacion,
se encontré que la precision del monitoreo metacognitivo medié parcialmente las relaciones
entre la esperanzay el rendimiento del vocabulario (6 = -,29, p <,05; a través del compromiso
cognitivo y el uso de estrategias) y entre el valor de utilidad de la tarea y el rendimiento
del vocabulario (8 = -,31, p <,01; a través del compromiso cognitivo y el uso de estrategias).
Ningun otro efecto indirecto alcanzd significacion estadistica (todos los valores p de Sobel
Tests > ,61).

En resumen, con indices razonables de bondad de ajuste (NNFI =,94, IFl =,94, CFl = ,93)
y bajos residuos (SRMR = ,05, RMSEA = ,04, y su intervalo de confianza asociado, = ,03;
,05), combinado con las estimaciones de los pardmetros significativas para la mayoria de los
coeficientes de ruta estructurales, asi como la parsimonia del modelo, el MEE final se consideré
como un ajuste razonable a los datos actuales.

DISCUSION

La presenteinvestigacion examind las relaciones entre los tres componentes principales
de la teoria del AA (cognicién, metacognicién y motivacién) de una manera mas integrada
y completa que en estudios anteriores. Para ello, dos objetivos de la investigacidn guiaron
la realizacién del estudio, uno sobre las correlaciones de orden cero entre diversas medidas
de cognicién, metacogniciéon y motivacién, y el otro, sobre la viabilidad de un modelo
explicativo hipotético de prediccidn-mediacidon. El dltimo objetivo traté de integrar varias
tradiciones tedricas (el AA, la metacognicion y la motivacién) para probar la idoneidad del
modelo hipotético en la figura 1.

Con respecto al primer objetivo, se planted la hipdtesis de que el rendimiento en
vocabulario y probabilidades, uso de estrategias cognitivas, conocimiento y la regulacion de
la cognicién, el compromiso cognitivo y conductual, el valor de la utilidad y la emocidén de Ia
esperanza, se relacionarian significativamente de manera positiva entre si. Por el contrario,
se esperaba que la emocién del aburrimiento se relacionara negativamente con todas las
demas variables. Asimismo, se esperaba que la precision del monitoreo metacognitivo
fuera negativa en relacidon con otras variables evaluadas, debido al método de cadlculo del
monitoreo, lo que indica que las puntuaciones del monitoreo mds bajas sugieren menos
errores de juicio y, por tanto, una mayor precision.

Los datos observados respaldaron en gran medida la hipdtesis del primer objetivo de
investigacion, ya que las variables de interés para el presente estudio se correlacionaron en la
direccidén tedricamente esperada. Sin embargo, es importante tener en cuenta que la variable
menos relacionada con otras variables, en el marco del AA, es el compromiso conductual, ya que
solo se correlaciond significativamente con la mitad de las variables. Esto puede deberse a la
forma en que el compromiso conductual se conceptualiza y operacionaliza. De todas las formas
de compromiso (cognitiva, emocional y conductual), el compromiso conductual es uno de los
conceptos mas dificiles de poner en practica de manera auténtica en entornos ecolégicamente
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validos, en especial aquellos fuera de los entornos de clase descontextualizados. En otras
palabras, alinear las variables manifiestas para el compromiso conductual en las medidas de
autoinforme con situaciones del mundo real ha resultado dificil (Marchand & Gutierrez, 2017;
Skinner & Pitzer, 2012; Wang & Holcombe, 2010). Sin embargo, las relaciones significativas entre
la mayoria de las variables del presente estudio apoyan la preponderancia de la investigacion
en las dreas del AA, cognicién, metacognicién y motivacion.

Con respecto al segundo objetivo de la investigacion, los resultados demostraron un
apoyo parcial a la hipdtesis presentada, aunque todas, menos cinco de las rutas estructurales
directas, fueron significativas. Asimismo, los resultados de los andlisis de mediacién
revelaron que muchos de los efectos indirectos esperados fueron significativos, y que
las habilidades metacognitivas, especialmente las relacionadas con el monitoreo y el
control, cumplen un papel vital en mediar la relacién entre los aspectos motivacionales y
el compromiso cognitivo de los estudiantes, el uso de estrategias cognitivas y rendimiento
(vocabulario y probabilidades). En general, los resultados de este estudio son consistentes
con los hallazgos de Rozell & Gardner (2000), desde los que se considera que los modelos
generales de procesos cognitivos, motivacionales y afectivos pueden ser aplicables a una
variedad de entornos, incluidos varios dominios académicos. En su mayor parte, los hallazgos
del presente estudio coinciden con la teoria y la investigacidn anteriores relacionadas con
la emocidn, la motivacién y el aprendizaje autorregulado (Artino et al., 2010; Marchand &
Gutierrez, 2012; Marchand & Gutierrez, 2017; Pekrun, 2006). Sin embargo, los resultados del
presente estudio amplian esa literatura al examen de un modelo hipotético de prediccion-
mediacién que incorpora varias medidas de los componentes principales del AA a través de
variables ordenadas temporalmente. La integracidon de varias tradiciones tedricas de los
componentes del AA, incluidas la cognicidn, la metacognicidon y la motivacién, atin no se ha
realizado en la investigacion existente.

Los resultados sugieren que las emociones de los estudiantes, especialmente la
esperanza(unaemociénactivapositiva) en el dominio del contenido del cursoyelaburrimiento
(una emocidn desactivadora negativa) experimentado en el curso del aprendizaje de un tema,
cumplen un papel clave en la comprensién del uso significativo de las estrategias cognitivas
por parte del estudiante para mejorar el aprendizaje de temas dificiles, a veces, quizas,
poco interesantes. De la misma manera, ese mismo ajuste emocional se puede predecir en
gran medida mediante creencias motivacionales especificas de dominio, en este caso, las
creencias de los estudiantes sobre la utilidad del material aprendido para sus perspectivas
profesionales y su vida cotidiana actual.

En el presente estudio, los resultados revelaron que varios aspectos del AA funcionan en
conjunto para influir en los resultados del aprendizaje. De manera mas especifica, como apoyan
las diversas teorias resumidas en el presente estudio, las creencias de los estudiantes sobre el
valor de la utilidad predijeron significativamente las emociones académicas. La investigacién ha
demostrado que las creencias sobre el valor de la tarea son un factorimportante que subyace alas
evaluaciones situacionales de los estudiantes que contribuyen a las emociones relacionadas con
el curso de los estudiantes (Artino, 2009a; Artino, 2009b; Marchand & Gutierrez, 2012; Marchand
& Gutierrez, 2017; Pekrun, 2006).
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Las creencias de valor de utilidad de la tarea de los estudiantes y las emociones
académicas sobre el aprendizaje y el compromiso en su curso de psicologia cognitiva fueron
un predictor moderado de su uso significativo de las estrategias cognitivas. Estos hallazgos
indican la necesidad de crear situaciones de aprendizaje, en las que los estudiantes sientan
que pueden tener éxito al aprender sobre temas abstractos y desafiantes. Esto se puede
lograr mejorando el valor de la utilidad del contenido para la vida y las experiencias fuera
del aula, fomentando la esperanza en el éxito, a pesar de los desafios, y minimizando los
casos en los que los estudiantes experimentan aburrimiento al incorporar actividades de
aprendizaje atractivas y significativas.

Es importante sefialar que la relacién entre la esperanza y el uso de estrategias cognitivas
no se ha investigado ampliamente, ya que se ha asociado mas comidnmente con el aburrimiento.
A pesar de esto, los hallazgos son consistentes con la investigacion que revela una asociacion
positiva entre la esperanzay estrategias de estudio sofisticadas, como la elaboracién (Marchand
& Gutierrez, 2012; Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2011), y la conclusion de que la esperanza
facilita el rendimiento académico (Pekrun et al., 2009). Ademas, y de acuerdo con los supuestos
tedricos, una forma de mejorar el rendimiento es mediante el fomento del uso positivo y flexible
de las estrategias de aprendizaje (Artino, 2009a; Artino, 2009b; Marchand & Gutierrez, 2012;
Pekrun, 2006; Pintrich, 2004).

Ademads, el presente estudio explord si el valor de la utilidad y el de las emociones
académicas predecian directamente el compromiso cognitivo y conductual percibido de los
estudiantes. Se demostrd que estas variables predicen indirectamente el compromiso cognitivo,
pero no el compromiso conductual. Como se discutid antes, una posible explicacién para esto es
la falta de una alineacién auténtica de las variables manifiestas en las medidas de autoinforme
de compromiso conductual con lo que los estudiantes esperan en situaciones fuera del aula
(Marchand & Gutierrez, 2017; Skinner & Pitzer, 2012; Wang & Holcombe, 2010). Sin embargo,
estos hallazgos son congruentes con investigaciones previas que encontraron que el valor de la
utilidad que los estudiantes asignaron a una tarea predijo significativamente el uso de estrategias
de procesamiento profundo (Eccles & Wigfield, 1995; Marchand & Gutierrez, 2017; Wang &
Eccles, 2013) y aumentd la capacidad de los estudiantes de informar sobre el uso de estrategias
significativas, en oposicidn a las superficiales (Gasiewski et al., 2012; Marchand & Gutierrez, 2017;
Miller et al., 1996).

El papel mediador de los componentes metacognitivos encontrados en el presente estudio
es especialmente importante para una perspectiva mas integrada de la teoria del AA. En general,
la regulacién metacognitiva subjetiva de la cognicidn fue un predictor-mediador mas fuerte que
el conocimiento subjetivo de la cognicidn. Esto puede deberse a que laregulacion de la cognicidn
engloba procesos cognitivos de orden superior como el monitoreo de la comprensién y la
evaluacidn, entre otros, que representan los mecanismos mediante los cuales los estudiantes
regulan y controlan su cognicién y afecto. El conocimiento de la cognicién, por otro lado,
representa procesos de aprendizaje menos sofisticados que no necesariamente influyen de un
modo directo en el monitoreo y control de su aprendizaje por parte de los estudiantes. Esta
conclusidn esta respaldada por explicaciones tedricas mas recientes sobre el papel del monitoreo
en el aprendizaje (e.g., Gutierrez et al., en prensa).
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De especial importancia para la presente investigacion, cabe sefialar que la precision
del monitoreo y la regulacién subjetiva de la cognicion mediaron de manera significativa y
parcial en la relacién entre los componentes motivacionales (creencias del valor de la utilidad
y emociones académicas) y el compromiso cognitivo y el uso de estrategias cognitivas de los
estudiantes. Esto sugiere que la aptitud de los estudiantes con la regulacién de su aprendizaje (es
decir, planificacién, gestién de la informacién, depuracién [deteccién y reparacién de errores],
evaluacién y precisién del monitoreo) influye significativamente en la aplicacién sostenida del
esfuerzo mental (es decir, compromiso cognitivo) y el uso de estrategias de aprendizaje, lo que
luego permite a los estudiantes realizar con éxito tareas de aprendizaje, tales como evaluaciones
de dominio especifico de la psicologia cognitiva (empleada para calcular la precision del
monitoreo), vocabulario y probabilidades.

Estos hallazgos estdn en linea con relatos tedricos recientes de metacognicion propuestos
por Gutierrez y sus colegas (Gutierrez, Schraw, Kuch & Richmond, 2016), en los que argumentan
que el monitoreo preciso permite a los estudiantes construir una mejor comprensién de su
aprendizaje, facilitando tanto los procesos de control como la asignacién de atencidn y esfuerzo,
asicomo el estudio y uso de estrategias cognitivas especificas paramejorar el aprendizaje. Ademas,
son consistentes con las teorias del AA (Bandura, 2006; Butler & Winne, 1995; Zimmerman, 2000).
También se alinean con la investigacion aplicada en el aula que concluyd que la mejora de los
procesos de control y monitoreo metacognitivo (es decir, regulacién metacognitiva) conduce
a mejores resultados de aprendizaje y a un compromiso sostenido de los estudiantes con las
tareas, especialmente las desafiantes (Bol & Hacker, 2001; Gutierrez & Schraw, 2015; Gutierrez de
Blume, 2017; Hacker et al., 2008).

|MPLICACION,ES, RECOMENDACIONES Y NUEVAS AVENIDAS PARA LA
INVESTIGACION FUTURA

Los hallazgos de la presente investigacion se suman a una serie de estudios sobre la influencia
de las creencias subjetivas en el valor de la tarea (Greene & Miller, 1996; Marchand & Gutierrez,
2012; Marchand & Gutierrez, 2017; Pintrich & De Groot, 1990) en el compromiso cognitivo. Ademas,
los resultados encontrados contribuyen al apoyo empirico de la teoria del valor de la expectativa de
la motivacién por el logro (Eccles & Wigfield, 1995; Wigfield & Eccles, 2002). Esta teorfa postula que
el deseo de los estudiantes de aumentar su conocimiento, comprensidon o sus habilidades, junto
con un entorno de aprendizaje de apoyo, contribuye positivamente a su nivel de compromiso en las
tareas académicas. También contribuye al cuerpo de literatura sobre la teoria del valor de control
de las emociones de logro (Marchand & Gutierrez, 2017; Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2005).

La investigacion en este marco apoya la nocién de que las emociones de los estudiantes
conrespecto al aprendizaje académico pueden ayudar u obstaculizar su regulaciény, por lo tanto,
afectar los resultados del aprendizaje. Como se mostré en el presente estudio, los entornos de
aprendizaje que fomentan las emociones positivas activadoras, como la esperanza, y minimizan
la activacion de emociones negativas desactivantes, como el aburrimiento, conducen a un
aprendizaje mejorado y sostenido.
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Por ultimo, el trabajo respalda los relatos tedricos recientes de la metacognicidon que
afirman que los contextos que vinculan el material aprendido con los eventos fuera del aula
y fomentan las valoraciones afectivas positivas de los estudiantes del contenido mejoran el
monitoreo y el control y conducen a un mayor uso de estrategias y rendimiento (Gutierrez &
Schraw, 2015; Gutierrez et al., 2016; Gutierrez de Blume, 2017).

Las investigaciones futuras deberian replicar el presente estudio empleando otras
muestras de esta poblacion de estudiantes (es decir, universitarios) para evaluar la estabilidad
y generalizacidn de los hallazgos aqui reportados. Ademas, si bien el modelo explicativo
propuesto en el presente estudio utilizé mas de una medida de cada uno de los componentes
del AA, la investigacion futura debe examinar otros componentes de la motivacién como las
creencias de autoeficacia, la orientacién a objetivos/metas y la autodeterminacién, asi como
las tres formas de compromiso de los estudiantes (cognitiva, conductual y emocional) y otras
formas de rendimiento. Estos estudios podrian emplear medidas distintas del autoinforme,
como observaciones, lista de verificacién de conducta, evaluaciones de los profesores
sobre las conductas de los estudiantes, etc., para investigar las relaciones de cognicidn,
metacognicidn y motivacion de manera mas realista y precisa.

REFLEXIONES METODOLOGICAS Y LIMITACIONES

Existen algunas limitaciones del presente estudio que deben tenerse en cuenta. Primero, el
uso de las medidas de autoinforme para la recopilacién de datos para las variables motivacionales
(valor de utilidad de la tarea y emociones académicas), el compromiso de los estudiantes, el uso
de estrategias cognitivas y el conocimiento y la regulacién de los componentes cognitivos de la
metacognicion. Como ocurre con cualquier dato que se base en los informes de los individuos
sobre sus percepciones, actitudes y sentimientos, las respuestas a estas medidas pueden no haber
representado con precision las percepciones, las actitudes y los sentimientos verdaderos de los
estudiantes por los fendmenos de interés para el presente estudio. Puede ser que los estudiantes
hubieran respondido de manera inexacta a los instrumentos para parecer mas “favorables” (es
decir, el sesgo de deseabilidad social).

En segundo lugar, el modelo hipotetizado que se muestra en la figura 1, y evaluado
empiricamente en la figura 2, es solo un método para formular hipdtesis sobre las relaciones
entre los componentes criticos del AA, y de ninguna manera es exhaustivo ni completo. Puede
haber otras formas de formular hipdtesis sobre un modelo igualmente convincente, o uno que
sea de naturaleza mds completa y que pueda ayudar a explicar de forma mas dindamica la relacién
entre estas variables del AA.

A pesar de estas limitaciones, es importante enumerar algunas fortalezas clave del
presente estudio. El estudio empled un tamafio de muestra robusto y una sofisticada técnica
analitica de modelado de variables latentes para examinar las relaciones estructurales
de los constructos. Ademas, el modelo explicativo de prediccion-mediacion examinado
fue impulsado tedricamente y combind teorias del AA, motivacién y metacognicion para
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proporcionar una comprension mas completa e integral de cdmo operan los componentes
del AA. Por ultimo, el estudio se llevé a cabo en entornos validos para la ecologia (es decir,
aulas reales), en lugar del entorno artificial de laboratorio, y, por lo tanto, los hallazgos son
mas aplicables a dichos entornos de aprendizaje. Por consiguiente, a pesar de las limitaciones
indicadas, el presente estudio contribuye de manera sustancial a la integracién de los
componentes cognitivos, metacognitivos y motivacionales del aprendiz.

CONCLUSION

Si bien hay estudios en los que se investigan diferentes aspectos del AA de forma
aislada, ningun estudio hasta la fecha ha intentado integrar los tres aspectos principales de
la cognicidn, la metacognicion y la motivacién. Ademads, ninguna investigacién ha explorado
aun las relaciones temporales entre las variables exploradas aqui. Por lo tanto, en el presente
estudio se investigaron las relaciones entre varias métricas de los componentes principales
de la teoria del AA. Ademads, se examind un modelo de prediccidn-mediacién hipotético
impulsado por la teoria que inclufa estos componentes del AA de una manera ordenada
temporalmente para determinar su ajuste a los datos observados.

Explicar la forma en que las percepciones de los estudiantes sobre el valor de la
utilidad de la tarea interactdan con las emociones positivas y negativas, la metacognicion, el
compromiso de los estudiantes y el uso de estrategias cognitivas dentro de diferentes tipos
de entornos de aprendizaje es esencial, al igual que saber cédmo estos factores predicen
el aprendizaje, como el rendimiento en dominios especificos. Describir este proceso es el
primero de una serie de pasos para descubrir estrategias de instruccidn, a fin de satisfacer
las necesidades educativas de los estudiantes de manera mas adaptativa. El examen de
las relaciones entre estos factores deberia ayudar a los investigadores y profesionales de
la educacion a descubrir formas de aumentar la motivacion de los estudiantes, el afecto
positivo (y que al mismo tiempo disminuyen las experiencias de afecto negativo), el
monitoreo y el control metacognitivo y el compromiso de los estudiantes. Los hallazgos del
presente estudio sugieren que los profesionales de la educacién deben enfocarse en todos
los aspectos de la teoria del AA, no simplemente en algunos de forma aislada, para mejorar
los resultados del aprendizaje.
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