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Resumen

Este trabajo analiza la validez predictiva e incremental de las habilidades de autorregulacién sobre el
éxito académico en la universidad a través del seguimiento de 218 estudiantes durante cuatro cursos
académicos. Se constata su capacidad predictiva sobre los tres criterios considerados (rendimiento en
primer-tercer afio y permanencia en los estudios) y su validez incremental respecto a las variables so-
ciodemogrdficas y educativas previas al ingreso en la universidad. Sin embargo, también se evidencian
importantes diferencias entre los modelos finales obtenidos para cada criterio, tanto en su capacidad ex-
plicativa como en los predictores que incorporan. Los resultados se discuten desde la perspectiva de su
utilidad para derivar pautas de intervencion en el seno de las titulaciones universitarias.

Palabras clave: Estudios universitarios, autorregulacion académica, validez predictiva e incremen-
tal, rendimiento académico, abandono de los estudios.

Abstract

This paper analyzes the predictive and incremental validity of the self-regulation skills on academic
success in the university by following 218 students for four school years. Predictive capacity was
shown for the three criteria considered (achievement in the first and third years and remaining in the
program), and incremental validity with respect to educational and demographic variables prior to
university admission. Important differences were also found among the explanatory models obtained
for each criterion, both with regard to explanatory capacity and the predictors incorporated. The results
are discussed in relation to findings from prior research and their usefulness in deriving intervention
guidelines within the degree program.
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Introduccion

El andlisis de los determinantes
del éxito académico en la univer-
sidad constituye un tépico de gran
interés en la investigacidon educa-
tiva en las dltimas décadas (p.e.,
Astin, 1983; Bean, 1985; Tinto,
1993), cuyo propésito fundamental
es identificar medidas de actuacién
para promoverlo y definir propues-
tas organizativas, curriculares y me-
todoldgicas dirigidas a optimizar la
eficacia instruccional de las titula-
ciones universitarias (Garcia-Ros y
Pérez-Gonzdlez, 2009a).

La inmensa mayoria de estudios
se han desarrollado en el contexto
anglosajén, aunque también gozan
de una amplia tradicién en el con-
texto espafiol. En la actualidad, los
informes elaborados por la Confe-
rencia de Rectores de las Universi-
dades Espafiolas constituyen los tra-
bajos mds extensos sobre la temdtica
evidenciando, entre otras cuestio-
nes, el importante volumen de suje-
tos que abandonan los estudios o los
prolongan mds alld de lo previsto y
constatando que constituye un pro-
blema central a considerar desde to-
dos los sectores institucionales y so-
ciales (Herndndez, 2008). En esta
linea, Cabrera, Bethercourt, Alvarez
y Gonzdlez (2006) sitdan la tasa de
abandono promedio en nuestro pais
en un 26%, aunque sefialan notables
diferencias entre ramas de conoci-
miento. Lassibille y Navarro (2007,
2009), a partir de los datos académi-
cos de 7000 estudiantes de la cohorte
de acceso 1995-1996 de la Universi-

dad de Mdlaga, también destacan la
escasa eficiencia global del sistema
(40% de graduados, 46% de aban-
dono y 14% de sujetos que permane-
cian estudiando tras ocho afios en la
universidad), asi como enormes dife-
rencias entre ramas de conocimiento
y titulaciones. Garcia-Ros y Pérez-
Gonzilez (2009a), en un estudio con
5100 estudiantes de las cohortes de
acceso 2000-01 y 2001-02 a die-
ciocho titulaciones de la Universi-
dad de Valencia, también constatan
el amplio margen de mejora (55.1%
de graduados, 16.4% de abandono,
14.2% de traslados y 14.3% cur-
sando los estudios tras ocho afios en
la universidad), asi como notables
diferencias en funcién de ramas de
conocimiento y titulaciones.

El proceso de adaptacion al Es-
pacio Europeo de Educacion Supe-
rior ha impulsado enormemente los
intentos de responder a esta pro-
blematica, considerdndose en la ac-
tualidad un objetivo prioritario el
disefio de politicas y acciones di-
rigidas a su mejora (p.e., Bethen-
court, Cabrera, Hernandez, Alvarez,
y Gonzdlez, 2008). De forma mds
especifica, el Consejo de Universi-
dades ha promovido recientemente
la experimentacion de sistemas tu-
toriales para estudiantes de nuevo
acceso a la universidad, sugiriendo
acciones dirigidas a mejorar la aten-
cidén, orientacion y rendimiento en
las titulaciones universitarias, con
el objetivo de (a) potenciar la comu-
nicacidén y coordinacién con las eta-
pas previas del sistema educativo vy,
(b) el desarrollo de conocimientos
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y competencias relacionadas con la
escritura, el lenguaje académico y el
aprendizaje autorregulado una vez
incorporados los estudiantes a la
universidad.

Esta perspectiva resulta espe-
cialmente acertada, dado que la in-
vestigacion constata repetidamente
que el afio de incorporacion a la
universidad resulta clave para la de-
cisién de abandonar los estudios.
Kitsantas, Winsler y Huie (2008)
destacan que en el contexto norte-
americano solo el 73.6% de los es-
tudiantes de nuevo acceso continta
al afio siguiente sus estudios y que
el 56% de los abandonos se produce
entre el primer y segundo afio en la
universidad. En nuestro pafs, Las-
sibille y Navarro (2007) también
constatan que la ratio de abandono
es superior en el primer (56% del
total de abandono) y segundo afio
en la universidad (15%). Garcia-
Ros y Pérez-Gonzdlez (2009a) ob-
tienen resultados semejantes (50.4%
en el aflo de acceso y 19% en el se-
gundo afio), encontrando patrones
temporales similares en la totalidad
de titulaciones analizadas.

En esta linea es donde se ubica
este trabajo, cuyo objetivo funda-
mental es determinar la capacidad
predictiva sobre el rendimiento aca-
démico y el abandono de los estu-
dios de un conjunto de variables de
los estudiantes previas al acceso a
la universidad (sociodemogrdficas
y educativas) y de sus habilidades
de autorregulacion académica eva-
luadas una vez incorporados a la
misma. Y siempre desde la perspec-

tiva de identificar qué sujetos pue-
den requerir en mayor grado medi-
das de apoyo y facilitar la toma de
decisiones sobre qué acciones espe-
cificas considerar. Asi, las cuestio-
nes que se abordan son:

a) ¢Las variables de entrada del
estudiante constituyen un buen
predictor de los resultados aca-
démicos y del abandono en la
universidad?, ;qué variables re-
sultan mds relevantes?, ;cons-
tituyen un buen predictor tanto
a corto (primer curso) como a
largo plazo (cursos avanzados)?
y, (qué pautas de actuacion su-
gieren?

b) Las habilidades de autorregu-
lacion académica (cognitivas y
motivacionales), ;ofrecen al-
guna contribuciéon incremen-
tal para la explicacion del éxito
académico en la universidad res-
pecto a las precedentes? En caso
afirmativo, ;qué dimensiones re-
sultan mds relevantes para expli-
car el rendimiento académico
en ambos momentos temporales
considerados y el abandono?

Revision de la investigacion
previa

Un amplio volumen de estudios
se ha centrado en analizar el nivel
de asociacion y la capacidad pre-
dictiva sobre el éxito académico de
distintas variables y circunstancias
personales de los estudiantes (p.e.,
sexo, dedicacién a los estudios, re-
sultados académicos previos, estatus
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sociofamiliar, grupo sociocultural,
dificultades econdmicas), habitual-
mente a través de la comparacion
entre sujetos que abandonan y suje-
tos que contindan sus estudios hasta
obtener la graduacion (Glogowska,
Young, y Lockyer, 2007). Entre sus
conclusiones fundamentales destaca
que los resultados en etapas educa-
tivas previas, los resultados en prue-
bas estandarizadas de rendimiento
efectuadas antes de ingresar en la
universidad y el estatus socioeco-
nomico familiar constituyen pre-
dictores significativos del éxito en
la universidad (Crissman y Upcraft,
2004). Un reciente estudio metaana-
litico (Robbins, Lauver, Le, Davis,
Langley, y Carlstrom, 2004) cons-
tata que estas tres ultimas variables
muestran una relacion significativa
con las calificaciones en el afo de
acceso a la universidad (correlacio-
nes promedio de .41, .37 y .21 res-
pectivamente) —explicando conjun-
tamente el 25% de la varianza de los
resultados en el mismo—, asi como
con la permanencia hasta obtener la
graduacion (correlaciones promedio
de .24, .12 y .21). Desde esta misma
perspectiva, diversos trabajos tam-
bién constatan que los sujetos con
dedicacion completa al estudio pre-
sentan niveles de persistencia supe-
riores a los de sus compaifieros con
dedicacion a tiempo parcial (p.e.,
Pascarella y Terenzi, 1991) o la re-
lacion entre abandono y acceso tar-
dio a la universidad (p.e., Ishitani y
DeslJardins, 2002).

Un segundo conjunto de traba-
jos se ha centrado en analizar la ca-

pacidad predictiva sobre el éxito
académico en la universidad de dis-
tintas caracteristicas psicosociales
de los estudiantes (p.e., metas y au-
toeficacia académica, compromiso
con los estudios o percepcion de
apoyo social), asi como el impacto
de diversas acciones instituciona-
les para evitar el abandono de los
estudios (Bethencourt et al., 2008).
Entre las mismas figuran las habili-
dades académicas (p.e., gestion del
tiempo, hdbitos de estudio, estra-
tegias de afrontamiento y de reso-
lucién de problemas o habilidades
de comunicacién), marco general
donde se ubica el aprendizaje auto-
rregulado en que se centra este tra-
bajo.

El aprendizaje autorregulado o
autorregulacion académica consti-
tuye una de las competencias bdsi-
cas en nuestro sistema educativo y
puede definirse como «el grado en
que los estudiantes son participan-
tes activos en sus propios proce-
sos de aprendizaje desde un punto
de vista metacognitivo, motivacio-
nal y comportamental» (Zimmer-
man, 1989). De forma mds especi-
fica, implica (a) el establecimiento
de metas y objetivos de aprendizaje,
(b) la seleccidn y utilizacion de es-
trategias de aprendizaje ajustadas
a las demandas de las tareas, (c) el
mantenimiento de altos niveles de
autoeficacia para aprender y, (d) la
regulacién, monitorizacién y evalua-
cién de los propios niveles de eje-
cucion académica. Este constructo
también constituye un tépico central
en la investigacidn psicoeducativa
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en las dltimas décadas, constatan-
dose repetidamente la estrecha rela-
cidén entre autorregulacidon cognitiva
y motivacional, nivel de aprendizaje
y resultados académicos (p. e., To-
rrano y Gonzdlez, 2004; Cabanach,
Valle, Gerpe, Rodriguez, Pifeiro,
y Rosdrio, 2009; Loépez-Aguado,
2010). En este trabajo se consideran
dos dimensiones cognitivas (regula-
cién metacognitiva y de gestion del
tiempo) y tres motivacionales (valor
otorgado a las tareas, autoeficacia
para el aprendizaje y ansiedad ante
las evaluaciones) evaluadas a través
de las correspondientes subescalas
del Motivated Strategies for Learn-
ing Questionnaire —MSLQ— (Pin-
trich, Smith, Garcifa, y McKeachie,
1991, 1993).

La regulacién metacognitiva
integra los procesos de planifica-
cion (p. e., establecer objetivos y
analizar las tareas), monitorizacion
(p.e., autoevaluacién periddica y
desarrollo de autoexplicaciones) y
regulacién (p. e., ajuste continuo de
las actividades cognitivas en el de-
sarrollo de las tareas). Asi, los es-
tudiantes con elevados niveles de
regulacién metacognitiva centran
inicialmente su atencién en deter-
minar los objetivos a conseguir y en
las variables fundamentales a con-
siderar para la adecuada realizacion
de las tareas, autoevaldan su pro-
pia actuacion en el desarrollo de las
mismas para comprobar si avanzan
eficientemente hacia la consecucién
de los objetivos inicialmente pro-
puestos y, en su caso, establecen los
ajustes oportunos si los resultados

que van alcanzando se juzgan como
insatisfactorios. Los resultados de
la investigacidn previa constatan de
forma repetida su relacion significa-
tiva con los resultados académicos
en contextos educativos y, especifi-
camente, en contextos universitarios
(Pintrich et al., 1991, 1993; Garcia-
Ros y Pérez-Gonzdlez, 2009b).

Las habilidades de gestion del
tiempo constituyen una de las ha-
bilidades académicas que mayor
atencién ha recibido en la inves-
tigacion, integrando la planifica-
cién del tiempo, el establecimiento
de espacios temporales adecuados
para el estudio (diario/semanal/
mensual), la utilizacién de herra-
mientas para gestionar el tiempo de
forma eficaz y la percepcion de con-
trol del tiempo de estudio. Numero-
sos trabajos constatan la relacién
entre gestion del tiempo, percep-
cion de control del mismo, satisfac-
cion y estrés académico (p.e., Ma-
can, Shahani, Dipboye, y Phillips,
1990; Kearns y Gardiner, 2007), as{
como con los resultados académi-
cos en la universidad (p.e., Britton y
Tesser, 1991).

El valor de la tarea se define
como el grado de importancia que
el sujeto concede a la realizacion
satisfactoria de las tareas que se le
plantean, la utilidad que concede a
las mismas para adquirir habilida-
des relevantes en la consecucion de
objetivos futuros y el interés que le
suscitan las mismas. La investiga-
cién previa constata su estrecha re-
lacién con los resultados académi-
cos, asi como con las intenciones
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de implicacidn futura en actividades
relacionadas (p.e., Kitsantas et al.,
2008; Garcia-Ros y Pérez-Gonzd-
lez, 2009b).

La autoeficacia hacia el apren-
dizaje y hacia la ejecucion se de-
fine como la confianza y seguridad
que los estudiantes depositan en sus
propias habilidades para desarrollar
las actividades y tareas planteadas.
La autoeficacia académica consti-
tuye un constructo psicolégico que
se ha mostrado repetidamente como
una variable motivacional clave
para predecir los resultados acadé-
micos y la permanencia en los es-
tudios universitarios, mds alla de
otros constructos motivacionales
como el valor otorgado a las tareas
o la ansiedad ante las evaluaciones
(p.e., Robbins et al., 2004), con las
que presenta una relacién signifi-
cativa.

Por ultimo, la ansiedad ante las
evaluaciones se relaciona con la au-
torregulacion emocional y con las
estrategias de afrontamiento de las
situaciones de evaluacion (Zeidner,
1995, 1996). Este constructo suele
considerar los componentes cog-
nitivos (pensamientos negativos)
y emocionales (activacidn afectiva
y psicofisioldgica) implicados en
la ansiedad ante las situaciones de
evaluacion en contextos educativos,
presentado niveles de asociacion
negativos con el bienestar acadé-
mico, fisico y mental de los estu-
diantes, asi como con los resultados
académicos tanto en la educacién
secundaria como en la universitaria
(Birembaum, 2007; Davis, DiSte-

fano, y Schutz, 2008; Garcia-Ros y
Pérez-Gonzdlez, 2011, en prensa).
En esta linea, pese a que nu-
merosos estudios han constatado la
relacién de las habilidades de au-
torregulacion académica con los
resultados en la universidad (p.e.,
Pintrich et al., 1991, 1993), habi-
tualmente no ha sido considerada su
capacidad predictiva a largo plazo y
sobre el abandono de los estudios,
asi como su posible contribucion
incremental respecto a otros con-
juntos de variables para explicar es-
tos fendmenos. De manera mds es-
pecifica, resultan muy escasos los
estudios que consideran simultd-
neamente las caracteristicas socio-
personales y las dimensiones psico-
sociales de los estudiantes de cara a
predecir los resultados académicos y
el abandono en la universidad. Asi,
no existen trabajos previos en nues-
tro contexto que analicen la contri-
bucién incremental de las habilida-
des de autorregulacion para predecir
el éxito académico en la universi-
dad una vez considerados los efec-
tos de los factores sociopersonales
y educativos previos, que conside-
ren tanto el rendimiento académico
como la permanencia en los estu-
dios y, adicionalmente, que lo efec-
tden a largo plazo y en dos momen-
tos temporales distintos (al finalizar
el primer y el tercer afio en la uni-
versidad). En cualquier caso, Rob-
bins et al. (2004) sefialan que los
estudios efectuados en el contexto
anglosajon destacan que las varia-
bles de entrada de los estudiantes
muestran una capacidad predictiva
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superior que las habilidades aca-
démicas para explicar el abandono
(explican conjuntamente el 16% de
su varianza y las segundas incre-
mentan en un 7% la capacidad pre-
dictiva de las primeras) y que no se
dispone de un nimero suficiente de
estudios para constatar esta cuestion
respecto al rendimiento académico.

De este modo, en este trabajo
resulta central el concepto de vali-
dez incremental (Hunsley y Meyer,
2003), definido como el grado en
que la consideracion de una nueva
medida (habilidades de autorregu-
lacién académica) mejora la capa-
cidad predictiva de un conjunto de
medidas previas (caracteristicas so-
ciodemogrdficas y educativas pre-
vias de los estudiantes) sobre un
criterio (rendimiento académico y
abandono de los estudios). Asi, la
validez incremental de una nueva
fuente 0o medida no puede ser asu-
mida por defecto, sino que debe ser
constatada empiricamente, com-
probando que mejora significativa-
mente la eficacia y eficiencia de la
evaluacion, y que ofrece informa-
cién adicional relevante en el pro-
ceso de toma de decisiones de cara
a la intervencion en este dmbito.

Método
Participantes
En el estudio participan 218
estudiantes que accedieron a la ti-

tulacion de Psicologia en el curso
académico 2006-07. Del total de

participantes, 198 continuaban cur-
sando sus estudios al inicio del curso
2009-10, mientras que 20 estudian-
tes (9.2% de los casos) habian aban-
donado la titulacion. La edad media
de los participantes al incorporarse a
la universidad era de 19.2 afios (des-
viacion estandar de 4.1), un 77%
eran mujeres y el 82.2% eran estu-
diantes a tiempo completo.

Medidas

Respecto a las variables depen-
dientes, el rendimiento académico
promedio se define como la media
ponderada de las calificaciones ob-
tenidas en el primer (RAP-1) y en
el tercer afio matriculados (RAP-3)
en la universidad, mientras que el
abandono (Ab) se define por el he-
cho de no estar matriculado al inicio
del curso 2009-10 ni en el afio pre-
cedente.

Las variables explicativas socio-
personales consideradas son sexo,
edad de acceso, nota de acceso, es-
tudios familia y dedicacion. La va-
riable edad de acceso se determina
a partir de los afios cumplidos al ac-
ceder a los estudios, considerandose
edad ordinaria si es igual o inferior
a 20 afos y edad tardia si es igual o
superior a 21 afios. La variable nota
de acceso es la calificacion con que
el estudiante accedid a la titulacidn.
Dedicacion indica el régimen de de-
dicacion a los estudios, consideran-
dose tiempo parcial si se compa-
ginan estudios y trabajo. Estudios
Sfamilia indica el nivel formativo de
los padres, considerando los nive-
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les sin estudios universitarios am-
bos y con estudios universitarios
ambos o inferiores uno de ellos. Las
variables relativas a habilidades de
autorregulacion académica son re-
gulacion metacognitiva, gestion del
tiempo, valor de la tarea, autoefica-
cia para el aprendizaje y ansiedad
ante las evaluaciones.

Las habilidades de autorregula-
cién académica fueron evaluadas a
través de una adaptacion espafiola
del MSLQ (Garcia-Ros y Pérez-
Gonzdlez, 2009b), que constituye
uno de los instrumentos de mayor
prestigio internacional para su eva-
luacién en contextos universitarios.
En este trabajo se utilizan las subes-
calas que se describen a continua-
cion.

— Regulacion metacognitiva. Eva-
lda los procesos de planificacion,
monitorizacién y regulacion me-
tacognitiva. Integra 16 {tems
(p.e., «intento adaptar la manera
de estudiar a los requisitos del
curso y a la manera de ensefiar
del profesor») y su nivel de con-
sistencia interna es .88.

— Gestion del tiempo y del ambiente
de estudio. Evalia la planifica-
cion y gestion del tiempo de es-
tudio, asi como las caracteristicas
del entorno habitual de aprendi-
zaje y estudio. Integra 11 {tems
(p.e., «me aseguro que voy al dia
con las materias y trabajos de este
curso» y «normalmente estudio
en un lugar donde me puedo con-
centrar en el trabajo») y su con-
sistencia interna es .79.

— Valor de la tarea. Evalida el grado
de importancia, utilidad e inte-
rés que el estudiante concede a
las tareas académicas, frente a
una orientacién hacia las metas
o razones implicadas en su rea-
lizacion. Integra 6 items (p.e.,
«pienso que es util aprender los
contenidos de esta materia») y su
consistencia interna es .85.

— Autoeficacia hacia el aprendi-
zaje y la ejecucion académica.
Evalda la confianza y seguridad
que los estudiantes depositan en
sus habilidades para desarrollar
las tareas y actividades plantea-
das. Integra 8 items (p.e., «estoy
seguro que puedo entender los
contenidos mds complejos que
presenta el profesor en clase») y
su consistencia interna es .86.

— Ansiedad ante las evaluaciones.
Evalda los componentes cogni-
tivos y emocionales de la ansie-
dad ante las evaluaciones. Inte-
gra 5 items (p.e., «cuando hago
exdmenes pienso en las conse-
cuencias de hacerlo mal») y su
consistencia interna es .70.

Procedimiento

Los datos sociodemograficos y
académicos previos de los participan-
tes, asi como sus resultados en el afio
de acceso a la titulacién y en el ter-
cer afo matriculados, fueron propor-
cionados por los servicios adminis-
trativos de la propia universidad. Las
puntuaciones en las escalas de auto-
rregulacion académica se obtuvieron
a partir de la aplicacion del MSLQ al
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inicio del segundo cuatrimestre del
curso académico 2006-07.

Analisis

En primer lugar se efectué un
andlisis descriptivo bivariante orien-
tado a explorar la relacién entre las
variables relativas a rendimiento
académico y las variables explicati-
vas consideradas. A continuacion, se
efectuaron sendos andlisis de regre-
sién lineal jerdrquica muiltiple con
el objetivo de analizar la capacidad
predictiva conjunta de las variables
explicativas sobre RAP-1 y RAP-3,
asi como la comprobacion de la va-
lidez incremental de las variables
de autorregulacién académica so-
bre las variables sociodemograficas
y académicas previas. Las variables
explicativas categdricas fueron in-
troducidas en el modelo utilizando
codificacion tipo dummy.

En cuanto a al andlisis predic-
tivo sobre el abandono, también se
efectdo un andlisis descriptivo biva-
riante dirigido a explorar la relacién
entre la variable de respuesta y las
variables explicativas. A continua-
cidn, dada la naturaleza dicotémica
del criterio, se aplic6 el modelo de
regresion logistica. De acuerdo a
este modelo, el logit fue el loga-
ritmo natural de la odds de perte-
necer a la categoria 1 (Abandono)
frente a la 0 (No abandono) de la
variable de respuesta. En este caso
se introdujeron ambos conjuntos de
variables explicativas en dos blo-
ques, donde el Bloque 1 considera
las variables sociodemogrdficas y

académicas previas de los estudian-
tes, mientras que el Bloque 2 inte-
gra adicionalmente las dimensiones
de autorregulacién académica.

Resultados

Capacidad predictiva sobre el
rendimiento académico

De cara a determinar la capaci-
dad predictiva sobre RAP-1 y RAP-3
se efectuaron sendas regresiones je-
rarquicas multiples. En ambos casos
el Modelo 1 considera como varia-
bles explicativas las sociodemogrd-
ficas y académicas previas (sexo,
edad acceso, estudios padres, de-
dicacion y nota de acceso), mien-
tras que el Modelo 2 considera adi-
cionalmente las de autorregulacion
académica (regulacion metacogni-
tiva, gestion del tiempo y del es-
fuerzo, valor de la tarea, autoefica-
cia para el aprendizaje y ansiedad
ante las evaluaciones).

De forma previa se analizé la
relacion entre las variables explica-
tivas y de rendimiento académico
(Tabla 1). La asociacién es signifi-
cativa para edad acceso con dedica-
cion (r = .34, p < .001) —los sujetos
a tiempo parcial presentan mayor
edad de acceso— y sexo con nota de
acceso (r = .16, p < .05) —las muje-
res presentan una nota de acceso su-
perior—. En cuanto a su relacion
con el rendimiento, las relaciones
de mayor magnitud son nota de ac-
ceso con RAP-1 (r=.31,p<.001)y
nota de acceso con RAP-3 (r = .43,
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p < .001), siendo también signifi-
cativa la relacién sexo con RAP-1
(r=.17, p < .05) —las mujeres pre-
sentan mejores resultados en el afio
de acceso—. Adicionalmente, todas
las dimensiones de autorregulacion
se relacionan de forma significativa
entre si, presentando el nivel de aso-
ciacion de mayor magnitud autoefi-
cacia con valor de la tarea (r = .49,
p < .001). Sin embargo, su relacién
con las variables de entrada sélo
es significativa para ansiedad ante
las evaluaciones con sexo (r = .19,
p < .01), edad acceso (r = —.15,
p < .05) y estudios familia (r = —.15,
p < .05), asi como para gestion del
tiempo con nota de acceso (r = .16,
p < .05). Adicionalmente, a excep-
cion de ansiedad ante las evaluacio-
nes, todas las dimensiones de auto-
rregulacidn académica muestran una
relacién significativa moderada con
RAP-1y RAP-3, que oscila entre .22
y .36. Por ultimo, la relacién entre
RAP-1y RAP-3 es de .84 (p <.001).

La Tabla 2 muestra los resulta-
dos de los andlisis de regresion je-
rarquica efectuados. En lo que se
refiere a la capacidad predictiva so-
bre RAP-1, se constata que tanto el
Modelo 1 (variables sociodemogra-
ficas y educativas previas) como el
Modelo 2 (considerando adicional-
mente las dimensiones de autorre-
gulacion académica) predicen de
forma significativa el rendimiento
en el afio de acceso a la universidad
(Modelo 1, F5’207 = 5.5, p <.001;
Modelo 2, Flo20 = 6.0, p < .001).
Adicionalmente, el Modelo 2 incre-
menta de forma significativa el por-

centaje de varianza explicada por el
Modelo 1 sobre RAP-1 (AR? = .11,
Fs 0, = 5.8, p <.001). Mds espe-
cificamente, el Modelo 1 explica
un 12% de la varianza del criterio,
viéndose introducida en la ecua-
cion de regresion nota de acceso
(B =4.41, p < .001). Mientras, el
Modelo 2 explica un 23% de RAP-1,
viéndose introducidas en la ecua-
cion sexo (B = .14, p < .05), nota de
acceso (p = .25, p <.001) y autoefi-
cacia para el aprendizaje (f = .17,
p <.05).

De forma similar, ambos mo-
delos también predicen de forma
significativa RAP-3 (Modelo 1,
Fs g3 = 9.5, p < .001; Modelo 2,
F]0,178 = 9.0, p < .001), constatdn-
dose de nuevo que el Modelo 2 in-
crementa de forma significativa
el porcentaje de varianza sobre el
criterio explicada por el Modelo 1
(AR? = 13, F, .. = 6.9, p < .001).
En esta ocasion, el Modelo 1 explica
un 21% de la varianza, viéndose in-
troducida en la ecuacién nota de
acceso (f = 6.6, p < .001). El Mo-
delo 2 explica un 34% de la varianza
de RAP-3, viéndose introducidas
nota de acceso (f = .39, p < .001),
gestion del tiempo (B = .17, p < .05)
y autoeficacia para el aprendizaje
(B=.24,p<.01).

Capacidad predictiva sobre
el abandono de los estudios
universitarios

La Tabla 3 muestra las propor-
ciones de abandono condicionadas
a cada una de las modalidades de
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Tabla 3

243

Estadisticos descriptivos y relacion con el abandono

Variables D; p; (Abandono | x,)

Sexo

Hombre 23.0 20.8

Mujer 77.0 6.2
Edad acceso

Ordinaria 82.6 7.5

Tardia 17.4 20.0
Dedicacion estudio

Tiempo completo 82.2 7.5

Tiempo parcial 17.8 20.0
Estudios familia

Sin estudios universitarios ambos 74.2 10.3

Estudios universitarios ambos o inferior uno 25.8 7.4
Nota de acceso a la Universidad M=68 §=0.8 My=68 S;=0.9

My, =68 S,,=0.8

Regulaciéon Metacognitiva

M=774 §=140 My=71.7 Sy =143

My, =780 Sy, =140

Gestion del Tiempo M=465 §=9.0 My=413 S;=8.5
M,,=470 S,,=8.9
Valor de la Tarea M=347 §=54 My=341 §,=53
M,,=347 §,,=5.5
Autoeficacia para el aprendizaje M=394 8§=74 My=367 S,=170
My,=39.7 Sy,=73
Ansiedad ante las evaluaciones M=242 §=58 My=247 §,=6.7

My,=24.1 S,,=57

las variables explicativas categori-
cas, asi como la media (M) y des-
viacion estandar (S) de las varia-
bles cuantitativas en los grupos
de abandono y no abandono. Los
andlisis preliminares constatan la
relacion significativa entre aban-
dono y sexo (x? (1) =9.1, p < .01)
siendo la odds de abandono ver-

sus no abandono 3.9 veces supe-
rior para varones que para mujeres
—IC 95%: 1.5 a 10.2—, edad de
acceso (x* (1) = 5.3, p < .02) dénde
OR es 3.1 veces superior para ac-
ceso tardio frente a acceso ordina-
rio —IC 95%: 1.1 a 8.4—, dedica-
cion (x? (1) = 5.3, p < .02) con una
OR 3.1 veces superior para tiempo
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parcial respecto a tiempo completo
—IC 95%: .1.1 a 8.4—, y no resul-
tando significativa para estudios fa-
milia (x*> (1) = .40, p < .53). En lo
que respecta a las dimensiones de
autorregulacién académica, los su-
jetos que han abandonado muestran
puntuaciones significativamente
inferiores a las de sus compaiie-
ros que siguen cursando la titula-
cién en gestion del tiempo (dif. Me-
dias = =27, t,,, = =5.66, p < .007)
y valores préximos a la significa-
tividad estadistica en regulacion
metacognitiva (dif. Medias = —1.9,
tyy, = —6.3, p < .06) y autoefica-
cia para el aprendizaje (dif. Me-
dias = -3.1, t,,,=-1.8, p < .08). No
se obtuvieron diferencias significa-
tivas para nota de acceso (dif. Me-
dias =-.01, t,,,=-.07,p <.95), va-
lor de la tarea (dif. Medias = —.59,
t,y, = —46, p <.65) y ansiedad ante
las evaluaciones (dif. Medias = .41,
Ly, =56, p < .68).

El modelo final obtenido consi-
derando todas las variables explica-
tivas muestra un ajuste global signi-
ficativo (y* (10) = 27.1, p < .003),
constatando que su capacidad ex-
plicativa conjunta es significati-
vamente superior a la proporcio-
nada por el Bloque 1 (}? (5) = 12.2,
p < .03). Mds especificamente, el
porcentaje de varianza explicado
sobre el criterio por el Bloque 1 (R?
de Nagelkerke) es .16, mientras que
la consideracién adicional de las di-
mensiones de autorregulacion aca-
démica permite alcanzar un valor
de .26. El modelo final permite cla-
sificar correctamente en la varia-

ble de respuesta al 81.3% del total
de casos (x°de Hosmer y Lemeshow
(8) =547, p <.71), mostrando una
sensibilidad del 70% para detectar a
los sujetos que abandonan y una es-
pecificidad del 82.5% para identifi-
car a los sujetos que permanecen en
la titulacidn.

El proceso de modelado estadis-
tico dio lugar a un modelo final que
incluye los efectos principales de la
variables sexo y gestion del tiempo
(véase la Tabla 4). Pese a que el
efecto de gestion del tiempo no al-
canza la significatividad estadistica,
ha sido considerada en el modelo
final por presentar un efecto mar-
ginalmente significativo (p < .06).
Respecto a la interpretacion de los
efectos de ambas variables, se ob-
serva que el abandono se produce
de forma mds acusada entre los va-
rones y entre los estudiantes con
puntuaciones inferiores en gestion
del tiempo. Asi, la odds de aban-
dono vs. no abandono es 5.71 veces
mayor para los varones que para las
mujeres, mientras que por cada in-
cremento de 1 punto en la en la es-
cala de gestion del tiempo la odds
de abandono se multiplica por 0.94.

Discusion

El propdsito fundamental de
este trabajo ha consistido en anali-
zar la validez predictiva e incremen-
tal de las habilidades de autorregu-
lacion académica sobre las variables
sociodemogrdficas y educativas pre-
vias de los estudiantes para predecir
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Tabla 4

Resumen de los pardmetros estimados en el modelo final obtenido

Exp (B) IC 95% Exp (B) %2 Wald gl p
Intercept 0.74 0.01 1 .92
Sexo*

Var6n 5.71 [1.88 —17.4] 9.48 1 .01
Dedicacion estudio*

Tiempo completo 0.36 [0.10 — 1.23] 2.63 1 11
Edad acceso*

Acceso ordinario 0.40 [0.11 — 1.40] 2.04 1 15
Estudios familia*

Con estudios universitarios 0.76 [0.20 — 2.85] 0.17 1 43
Nota de acceso 0.16 [0.63 —2.20] 0.25 1 .68
Regulacién Metacognitiva 0.99 [0.95-1.23] 0.52 1 A7
Gestion Tiempo 0.94 [0.88 — 1.01] 3.66 1 .06
Valor de la Tarea 1.05 [0.93 - 1.20] 1.90 1 41
Autoeficacia para el aprendizaje 0.94 [0.85-1.03] 1.90 1 17
Ansiedad ante evaluaciones 1.07 [0.96 - 1.19] 1.57 1 21

* Categorfas de referencia: Sexo — Mujer; Dedicacién — Tiempo parcial; Edad acceso — Acceso tar-

dio; Estudios familia — Sin estudios universitarios.

el éxito en los estudios universita-
rios. Aunque ambos grupos de va-
riables se consideran relevantes, se
presta especial atencién a las habili-
dades de autorregulacién, dado que
son susceptibles de intervencion y
mejora a través de distintas acciones
en el seno de las propias titulaciones.

Capacidad predictiva de las
variables sociodemograficas
y educativas previas

De acuerdo con las conclusio-
nes de la investigacion precedente
(Robbins et al., 2004), se constata

su relacion significativa con el ren-
dimiento, tanto en el afio de acceso
como en el tercer afio en la univer-
sidad, asi como con el abandono.
A destacar la relacion con el rendi-
miento en ambos momentos tempo-
rales de nota de acceso en el sentido
esperado y sexo en el afio de incor-
poracion a la universidad, siendo las
mujeres quienes presentan mejores
resultados. Adicionalmente, los es-
tudiantes varones, con edad de ac-
ceso tardia, con dedicacion a tiempo
parcial y con inferior nota de acceso
son quienes presentan mayor proba-
bilidad de abandono.
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Sin embargo, pese a su signifi-
catividad estadistica, muestran una
capacidad predictiva reducida para
predecir el rendimiento en el afio de
incorporacién a la universidad (ex-
plican el 12% de la varianza del cri-
terio), siendo nota de acceso y sexo
las variables mds relevantes. Su ca-
pacidad predictiva sobre el rendi-
miento en el tercer afio resulta supe-
rior (21% de la varianza del criterio),
viéndose introducida en la ecuacion
de regresién nota de acceso. Por ul-
timo, su capacidad explicativa sobre
el abandono también es significativa
(16% de la varianza del criterio),
siendo la variable sexo la que pre-
senta una contribucion superior.

Estos resultados confirman la
importancia las variables de entrada
del estudiante para predecir el ren-
dimiento, especialmente su back-
ground académico en etapas educa-
tivas precedentes. Las diferencias
en su capacidad predictiva sobre
el rendimiento en el afio de acceso
respecto a la constatada en estudios
previos efectuados en el contexto
anglosajon (promedio de un 25% de
la varianza del criterio) pueden ex-
plicarse en funcién de la amplitud
y naturaleza de las medidas consi-
deradas en relacion a los resultados
académicos previos, dado que en
este trabajo se utiliza la nota de ac-
ceso a la universidad y los estudios
anglosajones suelen incorporar tam-
bién los resultados en pruebas de
rendimiento estandarizadas (Rob-
bins et al., 2004).

En lo que respecta al aban-
dono, los resultados coindicen en

gran medida con la investigacion
previa (Crissman y Upcraft, 2004),
siendo las mujeres (la variable sexo
presenta la contribucién mds im-
portante), los estudiantes a tiempo
completo y con una edad ordinaria
de acceso quienes muestran nive-
les superiores de permanencia. Sin
embargo, nota de acceso 'y estudios
familia no presentan una relacién
significativa con el abandono. Una
razon que puede explicar esta cues-
tién, a plantear en futuros estudios,
es la necesidad de considerar titula-
ciones de distintas ramas de conoci-
miento y niveles de dificultad.

Capacidad predictiva e
incremental de la autorregulacion
académica

Los resultados constatan la re-
lacién significativa de todas las di-
mensiones de autorregulacion con
los tres criterios de €xito académico
en la universidad considerados en
el estudio —a excepcion de ansie-
dad ante las evaluaciones en los
tres casos y valor de la tarea ex-
clusivamente para el abandono—.
Los niveles de asociacién superio-
res con el rendimiento en el afio de
acceso y en el tercer curso los pre-
sentan las dos dimensiones cogni-
tivas (regulacion metacognitiva y
gestion del tiempo) y una motiva-
cional (autoeficacia), mientras que
para el abandono solo gestion del
tiempo alcanza valores significati-
vos. Estos resultados confirman la
importancia de considerar ambos
componentes del aprendizaje auto-
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rregulado, tanto cognitivos como
motivacionales, destacando la ne-
cesidad de prestar especial atencion
a los mismos tanto en los sistemas
de accidn tutorial para estudiantes
de nuevo acceso a las titulaciones
como en las acciones y propuestas
de intervencidén a considerar en cur-
sos mas avanzados.

Por otro lado, el valor otorgado
a las tareas muestra una asociacién
significativa con el rendimiento,
coincidiendo con la investiga-
cién previa, pero no con el aban-
dono. De este modo, los sujetos
que abandonan los estudios valoran
los conocimientos y competencias
propias de la titulacion de forma si-
milar (en términos de importancia,
utilidad e interés) a sus compaile-
ros que permanecen en los estudios,
siendo otras variables las que preci-
pitan su decisién. Por ultimo, ansie-
dad ante las evaluaciones no cons-
tituye un predictor significativo del
rendimiento ni del abandono, cues-
tién que puede explicada en térmi-
nos de su consideraciéon global en
el estudio mds que ligada a mate-
rias o contextos especificos, dado
que un estudiante puede manifes-
tar ansiedad en unas materias pero
no en otras en funcién del tipo de
conocimientos y de las modalida-
des de evaluacion utilizadas por sus
profesores.

La consideracién conjunta de
las variables de entrada del estu-
diante y de las dimensiones de auto-
rregulacién manifiesta una capaci-
dad explicativa sobre el rendimiento
académico similar a la destacada en

la investigacion previa efectuada en
el contexto anglosajon, tanto en el
afo de acceso a la universidad (23%
de su varianza) como en el tercer
afo en los estudios (34% de la va-
rianza), aunque superior sobre el
abandono (26% de la varianza). Las
discrepancias pueden sustentarse en
la diversidad de variables predicti-
vas sometidas a evaluacion en este
estudio y en la investigacién previa,
especialmente en la superior capaci-
dad explicativa de las variables de
autorregulacidon académica respecto
a las habilidades y variables moti-
vacionales consideradas en los es-
tudios precedentes para predecir el
abandono de los estudios universi-
tarios.

Mids importante, si cabe, ha sido
comprobar la validez incremental
de las habilidades de autorregula-
cién académica sobre las variables
sociodemograficas y educativas pre-
vias de los estudiantes. Asi, presen-
tan una contribucién incremental
del 11% en la explicacion del rendi-
miento en el afio de acceso, del 13%
para el rendimiento en el tercer afio
y del 10% para el abandono. Estos
valores son sensiblemente superio-
res a los destacados en la investi-
gacion precedente (Robbins et al.,
2004), cuestion que refuerza la con-
clusion de que las dimensiones de
autorregulacion académica conside-
radas presentan un potencial signi-
ficativamente superior para predecir
el éxito académico en la universi-
dad respecto a las habilidades aca-
démicas consideradas en trabajos
precedentes. Por otro lado, que ges-
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tion del tiempo y autoeficacia para
el aprendizaje sean las dimensiones
de mayor relevancia en los modelos
explicativos obtenidos para los tres
criterios de rendimiento en la uni-
versidad, es congruente con las con-
clusiones de Kitsantas et al. (2008),
que sefialan que ambas dimensiones
resultan buenos predictores del ren-
dimiento en el afio de acceso, mien-
tras que gestion del tiempo también
lo es para el segundo afio en los es-
tudios universitarios.

A partir de estas conclusiones,
rdpidamente se podrd derivar la im-
portancia de disefiar propuestas de
intervencion en el seno de las ti-
tulaciones universitarias (y en eta-
pas educativas previas) centradas
en la mejora de las habilidades de
autorregulacién académica, y espe-
cialmente en aquellas que muestran
mayor relacion y capacidad predic-

tiva sobre el rendimiento y la per-
manencia en los estudios universi-
tarios. Sin embargo, esta cuestion
abre nuevos interrogantes, dado
que el cardcter multidimensional
de alguna de estas habilidades (p.e.,
gestion del tiempo) y las distintas
modalidades de intervencion a con-
siderar exige plantearnos cuestio-
nes como /sobre qué componentes
centrar la intervencion para obtener
resultados mds satisfactorios?, ;qué
modalidades y estrategias de inter-
vencion, o qué combinacion de las
mismas, permiten obtener mejores
resultados?, ;sobre qué componen-
tes de la autorregulacion académica
(cognitiva, motivacional, emocional
y social) centrar la intervencién en
funcién de las caracteristicas de los
estudiantes? Cuestiones a las que
deberdn prestar atencion investiga-
ciones posteriores.
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