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Resumen

La autoeficacia académica (AA) y la autorregulacion del aprendizaje (ARA)
favorecen el pensamiento reflexivo (PR) en estudiantes universitarios. Este estudio
analiza su relacién mediante un enfoque cuantitativo no experimental y transversal con
570 estudiantes (24 % hombres, 76 % mujeres, M=25,29 afos). Los hallazgos destacan el
rol mediador de la AA entre la ARA y el PR. La ARA predice la AA (=0,401, p<0,001),
y la AA impacta positivamente en el PR (=0,520, p<0,001), pero la relacion directa
ARA-PR no fue significativa (p=-0,050, p=0,646). El analisis multigrupo reveld
diferencias de género: la relacion ARA-AA fue mas fuerte en hombres (f=0,531) que en
mujeres (f=0,369). Los resultados evidencian la necesidad de fortalecer la AA para
potenciar el PR en educacion superior.

Palabras Clave: Andlisis multigrupo, autoeficacia, autorregulaciéon, educacion
superior, pensamiento reflexivo.

Abstract

Academic self-efficacy (ASE) and self-regulated learning (SRL) promote
reflective thinking (RT) in college students. This quantitative, cross-sectional study
analyzed their relationship in 570 Ecuadorian students (24 % male, 76 % female, M=25,29
years). Findings highlight ASE's mediating role between SRL and RT. SRL significantly
predicted ASE ($=0,401, p<0,001), which positively impacted RT (3=0,520, p<0,001), but
the direct SRL—RT relationship was non-significant (f=-0,050, p=0,646). Multigroup
analysis revealed gender differences: the SRL—ASE relationship was stronger in males
($=0,531) than females (=0,369). Results underscore the need to strengthen ASE to
foster RT in higher education.

Keywords: Multigroup analysis, self-efficacy, self-regulation, higher education,
reflective thinking.
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1. Introduccion

La educacién superior contempordanea se enfrenta al constante desafio de formar
profesionales auténomos, criticos y con capacidad de adaptaciéon ante entornos sociales,
cientificos y tecnoldégicos altamente complejos. En este escenario, el pensamiento
reflexivo (PR), la autorregulacion del aprendizaje (ARA) y la autoeficacia académica
(AA) emergen como variables cognitivas, metacognitivas y motivacionales clave para el
desarrollo de competencias transversales que favorecen el aprendizaje significativo y la
autogestion del conocimiento. Aunque estos constructos han sido ampliamente
estudiados de manera independiente, persiste una limitada comprension respecto a sus
interrelaciones estructurales dentro del contexto universitario latinoamericano y, de
forma especifica, en el sistema de educacion superior ecuatoriano; lo cual evidencia la
necesidad de analizarlos conjuntamente para el disefio de estrategias pedagogicas
efectivas.

A pesar de la relevancia de estas competencias, la transicion desde enfoques
educativos tradicionales de cardcter memoristico hacia modelos orientados al desarrollo
cognitivo profundo sigue presentando importantes barreras sistémicas en la region.
Frecuentemente, los estudiantes ingresan a las aulas universitarias con marcados vacios
metodolégicos y una baja percepcién de sus propias capacidades para estructurar de
forma independiente sus procesos de estudio. Sin un andamiaje que promueva la
convergencia de la autorregulaciéon y el autoconcepto de eficacia, el despliegue del
pensamiento reflexivo se ve seriamente limitado, perpetuando un rol pasivo en el
alumnado. Por consiguiente, resulta fundamental dimensionar la importancia de este
problema y comprender como interactian estas variables de manera conjunta dentro de
la dinamica académica universitaria actual.

1.1. El Pensamiento Reflexivo, la autorregulacién del aprendizaje y

autoeficacia académica en la Educacién Superior

El PR es un proceso que mejora la calidad del razonamiento al apropiarse de las
estructuras del pensar (Gonzalez- Cantero et al., 2020). Ryan (2013) propone cuatro
niveles jerarquicos: informar, relacionar, razonar y reconstruir. En el contexto
universitario, el "aprender a pensar" es una intencién pedagégica central (Ritchhart,
2015), junto con la ARA y la AA (Regatto-Bonifaz et al., 2023; Viteri-Miranda et al., 2024).
Sin embargo, investigaciones sugieren que los estudiantes presentan dificultades para
desplegar habilidades reflexivas (Echeverria, 2017).

Segin Panadero y Alonso-Tapia (2014) la ARA es el control que una persona
ejecuta sobre sus pensamientos, acciones, emociones y motivacién, mediante estrategias
personales para alcanzar un objetivo de aprendizaje establecido. Asimismo, constituye
un proceso que activa y mantiene los pensamientos, las conductas y las emociones para
la consecucion de las metas (Zimmerman, 2013). No obstante, Greene (2018) considera
que la autorregulacion va mas alld del aprendizaje e incluye otras areas, como la
emocional (Moreta-Herrera et al., 2022). En este aspecto, el modelo de Zimmerman
(2002) considera tres fases en el proceso de autorregulacion: a) planificacién, b) ejecucion
y ¢) evaluacién. Cada una de las cuales se asocia a un tipo de estrategia de
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autorregulacién como: a) disposicion al estudio, correspondientes a la planificacion; b)
cognitivas, correspondientes a la fase de ejecucion; y c) metacognitivas, asociadas
fundamentalmente a la fase de evaluacién (Zimmerman et al., 2005).

La autorregulacion del aprendizaje ha demostrado ser relevante en dominios
como la comprension de textos (Van de Pol et al., 2019), el aprendizaje matemético
(Callan & Cleary, 2019) y el uso de tecnologias educativas (Regatto-Bonifaz & Viteri-
Miranda, 2023). Hernandez-Barrios y Camargo-Uribe (2017) sefialan que constituye una
de las mejores variables predictoras del rendimiento académico.

En cuanto a los componentes de la ARA segiin Zambrano y otros (2018) se
concluye que la fase de planificacion y ejecucién son incipientes, producto de las
emociones no controladas, tales como, la desorganizacién y distracciones, las cuales
obstaculizan el aprendizaje. A diferencia de Paredes- Proafio y Moreta- Herrera (2020),
quienes consideran que la dimensién de planificacién tiene mayor implicacion con las
actitudes. Sin embargo, Burbano et al. (2021) manifiestan que los discentes presentan
dificultades en los procesos de planificacion, ejecucion y evaluaciéon de sus estrategias
de aprendizajes para alcanzar sus metas académicas.

Schunk (2012) define a la AA como lo que el individuo se cree capaz de hacer en
el contexto académico. Para determinar la autoeficacia, se evaltan las habilidades y las
capacidades para convertirlas en acciones y objetivos (Jaramillo et al., 2020). Mientras
que para Colom (2012) la autoeficacia es el principal elemento de la tesis del
determinismo reciproco de Bandura, ya que, en la relacion e interaccién entre la
conducta y su ambiente, la percepcion o evaluacion que se hace de la aptitud para
resolver satisfactoriamente las situaciones vitales es un determinante esencial del tipo de
actividades que elegird, cuanto esfuerzo invertira en ellas y durante cudnto tiempo se
esforzard por gestionar las situaciones que produzcan estrés. Ademads, la AA se refiere a
la autovaloracion de las destrezas resolutivas sobre la formacién educativa. Asi, el
desarrollo de actividades, contenidos, conocimientos, interés por el aprendizaje o
competencias educativas como la investigacion son llevados a cabo por la influencia que
genera la autoeficacia (Reyes & Gutiérrez, 2015).

La autoeficacia académica se ha vinculado con el rendimiento académico (Paez et
al., 2017), la autorregulaciéon del aprendizaje (Wang et al.,, 2013) y la motivaciéon
académica (Montes-De-Oca & Moreta-Herrera, 2019), constituyendo un &rea de
investigacion clave para comprender la dindmica educativa (Regatto-Bonifaz et al.,
2023). Ademas, diversas investigaciones han demostrado que las creencias de
autoeficacia pueden ser fortalecidas por experiencias directas (Beatson et al., 2018), la
persuasion verbal (Ahn et al., 2017) y el aprendizaje vicario (Byrne et al., 2014). Por otro
lado, la autoeficacia percibida por los estudiantes universitarios tiende a mejorar
significativamente a mediano plazo, conforme avanzan en sus estudios. En
consecuencia, se han observado diferencias en los niveles de autoeficacia segin el
periodo académico que cursan los estudiantes (Del Rosal & Bermejo, 2017). Estos
hallazgos concuerdan con otros estudios (Piergiovanni & Depaula, 2018), que reportan
creencias mas positivas sobre el propio desempefio académico en estudiantes de mayor
edad.
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1.2. Pensamiento Reflexivo y su relacién con la Autorregulacion del

Aprendizaje v Autoeficacia Académica

Para el desarrollo del aprendizaje en general del estudiante universitario, son
claves tanto el PR (Guarnizo, 2022), como la ARA (Medina y otros 2019) y la AA (Estrada,
2021). El PR quizés sea una de las variables menos exploradas en el campo de la
educacion (incluido Latinoamérica y Ecuador). Sin embargo, es probable considerar una
posible interaccion entre si de estas variables, ain, cuando no se recojan investigaciones
previas con la ARA y la AA. En el caso de la ARA y la AA la investigacion de la misma
tiene una mejor exploracién en si y se destacan algunas publicaciones que muestran una
relacion positiva entre ellas (Covarrubias y otros 2019; Robles, 2020; Yupanqui y otros
2021). Crespo-Cabuto et al. (2019) sefialan que el PR requiere de una intervencién guiada
por el profesorado, mientras que Phan (2007) establece que la AA influye en el PR de los
estudiantes. Este estudio busca superar las limitaciones de investigaciones previas
mediante un modelo de ecuaciones estructurales que explore las relaciones de mediacién
entre ARA, AA y PR en el contexto ecuatoriano.

Asi, el presente estudio tiene como objetivos: (1) analizar el efecto directo de la
autorregulacion del aprendizaje sobre la autoeficacia académica en estudiantes
universitarios ecuatorianos; (2) evaluar el efecto directo de la autoeficacia académica
sobre el pensamiento reflexivo; y (3) determinar el rol mediador de la autoeficacia
académica en la relacién entre la autorregulaciéon del aprendizaje y el pensamiento
reflexivo. Al respecto, se plantean las siguientes hipodtesis de investigacion: H1) la
autorregulacion del aprendizaje tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre la
autoeficacia académica; (H2) la autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo
y significativo sobre el pensamiento reflexivo; y (H3) la autoeficacia académica media
completamente la relacién entre la autorregulacion del aprendizaje y el pensamiento
reflexivo.

2. Metodologia
2.1. Disefio

Estudio empirico, no experimental, transversal, con dos universidades publicas
ecuatorianas. Participaron estudiantes de sectores urbanos y rurales, con diferentes
estados civiles.

2.2. Muestra

Se ha estudiado 570 estudiantes seleccionados por muestreo no probabilistico por
conveniencia (Etikan, 2016). Margen de error del 4,10%, nivel de confianza del 95%.
Composicién: 24% hombres (n=137), 76% mujeres (n=433); 67,5% jévenes (17-25 afios),
29,3% adultos (26-40 afos), 3,2% mayores (>40 afos, n=18); 70,4% urbanos, 29,6%
rurales; 77,9% solteros, 18,4% casados.

Regatto-Bonifaz, J., & Viteri-Miranda, V. M. (2026). 56



DOI: 10.63957 / veritas.v8i2.0304 ISSN-e: 2697-3375

2.3. Procedimiento y consideraciones éticas

Este estudio se estructur6 en varias etapas, iniciando con la obtencién de las
autorizaciones necesarias de las instituciones educativas participantes. Posteriormente,
se llev6 a cabo una socializacién del proyecto con los estudiantes interesados, donde se
explicé detalladamente los objetivos de la investigacion, el proceso de evaluacion y las
medidas de garantia de confidencialidad de los datos recopilados.

El proceso de evaluacién se realizé completamente de forma virtual, utilizando
la herramienta Google Forms, que fue distribuida a través de un enlace web. Los
participantes completaron, en primer lugar, un consentimiento informado, autorizando
su participacion y el uso de los datos con fines académicos, asegurando la ética del
proceso investigativo (Creswell & Creswell, 2017). A continuacion, se incluyeron una
ficha sociodemogréfica y los instrumentos de evaluacién relacionados con las
dimensiones de PR, ARA y AA.

Tras la recoleccion de datos, se llev6 a cabo un proceso riguroso de depuracion y
sistematizacion en hojas de calculo electrénicas, a fin de garantizar la calidad y validez
de la informacién para los andlisis estadisticos pertinentes. Finalmente, se contrastaron
las hipétesis y se elaboraron los informes de investigaciéon correspondientes.

En cuanto a las consideraciones éticas, esta investigacion sigui6 las directrices de
Winter y Gundur (2024). Se garantiz6 el anonimato, la confidencialidad y el caracter
voluntario de la participacién, proporcionando a los estudiantes informacién clara sobre
los objetivos y alcances del estudio, antes de la recoleccién de datos.

24. Instrumentos de medicion y validez

Se emplearon escalas validadas para PR (Crespo-Cabuto et al., 2019), AA (Garcia-
Fernandez et al., 2016) y ARA (Bruna et al., 2017). La escala de ARA consta de 12 items
en escala Likert (1-5 o 1-4) distribuidos en tres dimensiones: Planificacion (a=0,95),
Ejecucion (a=0,92) y Evaluacion (a=0,96). Se eliminaron items por alta multicolinealidad
(PR: items 12,17,44) o bajo peso factorial (AA: item 9), mejorando los indices de ajuste. A
continuacién, en la Tabla 1 se desglosan la informacién:

Tabla 1. Fiabilidad y Consistencia Interna

Factor AVE C.R. C.A.
Planificacién 0,838 0,954 0,95
Ejecucion 0,746 0,921 0,92
Evaluacion 0,849 0,96 0,96
Autoeficacia académica 0,855 0,979 0,90
Pensamiento reflexivo 0,681 0,988 0,984

Nota: AVE, varianza media extraida; C.R., fiabilidad compuesta; C.A., alfa de Cronbach.

2.5. Analisis de datos

El analisis de datos comenzé con un andlisis descriptivo de las variables
involucradas en el modelo estructural. Se calcularon medidas de tendencia central
(Media Aritmética [M]), dispersién (Desviacion Tipica [DT]) y distribucion (Asimetria
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[As.] y Curtosis [Cu.]), lo que permiti6 caracterizar las propiedades estadisticas de los
datos y verificar posibles desviaciones significativas que pudieran influir en los
resultados del andlisis estructural (Hair et al., 2019; Kline, 2023).

Para evaluar las relaciones propuestas en el modelo, se emple6 el enfoque del
modelado de ecuaciones estructurales (SEM) utilizando RStudio (versién 4.3.2) con el
paquete lavaan (Rosseel, 2012). Este enfoque permitié estimar las relaciones entre las
variables latentes y observadas, proporcionando estimaciones robustas y una validacion
empirica del modelo tedrico planteado (Byrne, 2016; Kline, 2023).

Se evaluaron pardmetros fundamentales como las estimaciones estandarizadas,
los efectos totales, directos e indirectos, y las cargas factoriales asociadas a los
indicadores (Brown, 2015; Hair et al., 2019). Ademas, se determinaron métricas clave de
fiabilidad y validez para garantizar la calidad del modelo. La fiabilidad de la
consistencia interna se evalué mediante el coeficiente alfa de Cronbach (McNeish, 2018)
y la fiabilidad compuesta (CR) (Dunn et al., 2014). La validez convergente se calcul6 a
través de la varianza media extraida (AVE) (Shiu et al., 2011), mientras que la validez
discriminante se verific6 mediante la relacién heterotrait-monotrait (HTMT) (Henseler
et al., 2015), asegurando que cada constructo medido representara un dominio tnico.

Dado que las escalas Likert utilizadas tienen propiedades ordinales y que los
datos presentaron una falta de normalidad multivariante, se emple6 el método de
estimacion de Maxima Verosimilitud (ML) (Rhemtulla et al., 2012). Aunque ML asume
normalidad, estudios previos indican que es robusto con muestras grandes (n > 200)
incluso ante desviaciones moderadas de la normalidad. Para abordar posibles sesgos
derivados de esta condicion, se aplicé la técnica de bootstrap con 2000 muestras, lo que
permitié obtener intervalos de confianza corregidos por sesgo al 95% y garantizar la
robustez de las estimaciones (Hayes, 2018; Lau & Cheung, 2012).

Finalmente, se llevé a cabo un anélisis multigrupo para explorar la invariancia
del modelo en funcién de las caracteristicas demograficas de los participantes,
especificamente género y rango de edades (Putnick & Bornstein, 2016). Este analisis
permiti6 identificar diferencias significativas en los coeficientes estructurales entre los
grupos, proporcionando evidencia adicional sobre la validez del modelo y su
aplicabilidad en subpoblaciones especificas (Cheung et al., 2022). Se advierte que el
grupo de edad "Mayores" (n=18) presenta un tamafio muestral reducido que no alcanza
el minimo recomendado (n = 30 por grupo) para analisis multigrupo robustos (Kline,
2023), por lo que los resultados de este grupo se presentan a titulo exploratorio.

3. Resultados

Los resultados de estas medidas indican que el modelo presenta un ajuste
adecuado y consistente con las recomendaciones de la literatura. Los detalles de los
indices se resumen en la Tabla 2.

Tabla 2. Indices de ajuste del modelo de medicién

Medidas de ajuste Indices Valor Valores
recomendados

Medicion de discrepancias
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Chi-cuadrado (x2) chisq 2997,469 -
Grados de libertad (df) Df 779 -
Chi-cuadrado dividido por los grados CMIN/DF 3,85 (<2)
de libertad

Standardized Root Mean Square srmr 0,046 (<0,08)
Residual (SRMR)

Root Mean Square Error of rmsea 0,071 (0,05-0,08)
Approximation (RMSEA)

Ajuste incremental

Comparative Fit Index (CFI) cfi 0,996 (>0,90)
Tucker-Lewis Index (TLI) tli 0,996 (>0,90)
Normed Fit Index (NFI) nfi 0,995 (>0,90)
Non-Normed Fit Index (NNFI) nnfi 0,996 (>0,90)
Ajustado por parsimonia

Parsimony Normed Fit Index (PNFI) pnfi 0,945 (>0,50)
Adecuacion general

Goodness-of-Fit Index (GFI) gfi 0,995 (>0,90)

Nota: El valor de CMIN/DF = 3.85 supera el umbral recomendado de <3, lo cual es
aceptable en muestras grandes (n > 500) segtin Hair et al. (2019). Los restantes indices
indican un ajuste adecuado del modelo de medicién.

La informaciéon que se encuentra en la Tabla 3 sefiala que, las medidas de
tendencia central y dispersion reflejan niveles moderados altos en las variables
estudiadas. Especificamente, los valores de la media (M) y la desviaciéon estandar (DT)
proporcionan una visién general de la distribucién y la variabilidad de las respuestas,
mostrando que los estudiantes exhiben una considerable heterogeneidad en sus
respuestas, especialmente en variables como PRy ARA.

Tabla 3. Analisis descriptivo del pensamiento reflexivo, Autorregulacién hacia el
Aprendizaje y Autoeficacia Académica

Variables M M, DT As. Cu K-S

Pensamiento reflexivo 179,68 4,08 34,43 -1,71 3,94 .132;,0001
Planificacién 1592 398 4,70 -1,57 1,39 .264;,0001
Ejecucion 15,35 384 440 -149 1,36 .256;,0001
Evaluaciéon 19,48 390 583 -146 1,16 .253;,0001
Autorregulacion del aprendizaje 50,75 3,90 14,53 -1,61 1,57 .242;,0001
Autoeficacia Académica 26,17 291 4,98 1,20 1,49 169 ;,0001

Nota: n= 570 casos; *** p< ,001; M: Media aritmética; M,: Media ponderada; DT:
Desviacion Tipica; As.: Asimetria; Cu: Curtosis.; K-S: Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Del mismo modo, la evaluacién de la normalidad en el analisis inferencial
mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov indica que ninguna de las variables sigue
una distribucién normal (p < 0,001 en todos los casos). Este hallazgo es decisivo porque
influye directamente en la seleccion de técnicas estadisticas adecuadas para anélisis
posteriores. La asimetria (As.) y la curtosis (Cu.) sugieren distribuciones sesgadas y
leptocurticas para la mayoria de las variables, lo que implica una concentraciéon de datos
alrededor de la media mas alta que la esperada en una distribucién normal y colas més
pesadas o ligeras dependiendo del signo de la asimetria
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El modelo tedrico de esta investigacién fue desarrollado utilizando el enfoque del
Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM). Los datos fueron analizados con AMOS
(version 23) y RStudio, lo que permiti6é construir un modelo estructural para examinar
las hipotesis planteadas sobre las relaciones entre las variables latentes y sus
dimensiones observadas: Pensamiento Reflexivo, Autorregulaciéon del Aprendizaje y
Autoeficacia Académica en estudiantes universitarios ecuatorianos. Los coeficientes
estandarizados obtenidos reflejan con precisién la magnitud y direccion de las relaciones
evaluadas, aportando evidencia empirica para validar el modelo propuesto.

3.1. Fiabilidad, validez y ajuste del modelo de medicion

El modelo de medida resultante del Analisis Factorial Confirmatorio (AFC)
muestra que todos los constructos relacionados con PR, ARA y AA en universitarios
ecuatorianos. Esto se refleja en los indicadores de ajuste del modelo, que arrojan valores
aceptables: CMIN/DF = 3,85, inferior al umbral de 5, y valores excelentes para TLI=
0,996, CFI= 0,996, y GFI= 0,995. Ademas, la evaluacion de la inadaptacion del modelo a
los datos observados, medida por el RMSEA, es satisfactoria, con un valor de 0,071, por
debajo al umbral de 0,1.

3.2. Modelo Estructural

El modelo estructural completo se especificé utilizando los items de cada escala
como indicadores observados de las variables latentes (PR, ARA y AA), previa
verificacion del modelo de mediciéon mediante un Anélisis Factorial Confirmatorio
(AFC). Los resultados indican que la autorregulacion, estimada a partir de sus items
correspondientes, tiene un impacto significativo sobre la autoeficacia académica y, a su
vez, sobre el desempefio reflejado en la variable pensamiento reflexivo. Los indicadores
de ajuste global del modelo evidencian un ajuste excelente: CFI = 1,000, TLI = 1,004 y
RMSEA = 0,000 (IC del 90%: [0,000; 0,038]), lo que indica que el modelo propuesto explica
adecuadamente las relaciones entre las variables latentes y sus respectivos indicadores.

La autorregulaciéon se identifica como un constructo robusto, con cargas
factoriales significativas y elevadas: Planificacion (0,956), ejecuciéon (0,972) y evaluacion
(0,950). Esto confirma que los indicadores seleccionados representan de manera
adecuada el constructo de autorregulacion. Ademas, la varianza explicada para cada
indicador es considerable, lo que refuerza la confiabilidad del modelo de medida.

3.3. Relaciones estructurales

Los resultados muestran que la autorregulacion tiene un efecto directo positivo y
significativo sobre la autoeficacia general (3 = 0,401, CR = 6,724, p < 0,001), apoyando la
hipétesis de que una mejor autorregulacion conduce a una mayor percepcion de
autoeficacia. No obstante, el efecto directo de la autorregulaciéon sobre PR no alcanza
significancia estadistica (p = -0,146; CR = -0,459, p = 0,646), lo que sugiere que la
influencia de la autorregulacién en el desempefio estd mediada por la autoeficacia.

Por otro lado, la relacion entre autoeficacia general y PR es positiva y altamente
significativa (p = 1,551; CR = 4,717, p < 0,001), indicando que la autoeficacia juega un rol
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fundamental en el desempefio de los participantes. Este hallazgo refuerza la importancia
de desarrollar estrategias para mejorar la autoeficacia como un medio para potenciar el
desempefio académico o profesional.

3.4. Varianza explicada

El modelo estructural logra explicar una proporciéon considerable de la varianza
de la autoeficacia general (R? = 0,384) y del desemperio reflejado en PR (R? = 0,227). Estos
resultados destacan la importancia de la autorregulacién como un factor clave en la
promocion de la autoeficacia y, a través de ella, del desempefio. La ausencia de efectos
directos significativos entre la autorregulaciéon y PR resalta el rol mediador de la
autoeficacia general.

Tabla 4 Estimaciones de los coeficientes estructurales

Hipotesisy  Estandar  Error Critica  n- Confianza Bootstrap (Muestra = 2000)
Trayectoria  Estimacio Estan Ratio Valo Estimaci6 Inferio Superior Valorp
nes dar r n r

H1:Autoeficaci  ,401 ,060 6,724 ok ,384 ,300 462 ,001
a

-

Autorregulacié

n

H2:Pensamient 1,551 ,329 4,717 il ,227 ,152 ,304 ,001
o reflexivo

-

Autoeficacia

H3: -, 146 ,318 -,459 0,646 -,020 -,089 ,063 ,681
Pensamiento

reflexivo

-

Autorregulacié

n

Nota. Los coeficientes [3 reportados son estandarizados (varian entre -1 y 1). El efecto
indirecto de Autorregulacién sobre Pensamiento reflexivo via Autoeficacia es de 0,208
(p <0,001), confirmando la mediacién completa.

3.5. Analisis Multigrupo

El andlisis multigrupo realizado para examinar las diferencias entre los grupos
de género y edad evidencia resultados significativos que refuerzan la validez del modelo
estructural propuesto. Globalmente, el modelo ajustado presenta indicadores de ajuste
satisfactorios para ambos anélisis. En el caso del andlisis por género, el estadistico Chi-
cuadrado (x? = 10,842, gl = 8, p = 0,211) indica que no existen diferencias significativas
entre el modelo propuesto y los datos observados. Adicionalmente, los indices CFI
(0,999), TLI (0,997) y RMSEA (0,035; IC 90%: [0,000; 0,083]) confirman la adecuacién del
modelo. Por su parte, en el analisis por edad, previamente a la comparacién de
coeficientes, se verifico la invariancia del modelo. El estadistico Chi-cuadrado (x? = 9,468,
gl =12; p=0,663), junto con un CFI de 0,998 y un RMSEA de 0,040 (IC 90%: [0,000; 0,062]),
avalan un ajuste aceptable, aunque con la limitacion del reducido tamafio del grupo
"Mayores".
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Tabla 5. Indicadores de Ajuste del Modelo Multigrupos

Indicador Valor Sexo Valor Edad
Chi-cuadrado (x?) 10,842 9,468
Grados de Libertad (gl) 8 12

p-valor 0,211 0,663
Comparative Fit Index (CFI) 0,999 1,000
Tucker-Lewis Index (TLI) 0,997 1,003

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 0,035 0,000
Intervalo de Confianza RMSEA (90%) [0,000; 0,083]  [0,000; 0,060]

Tabla 6. Efectos directos por género

Relacion Masculino (B, p) Femenino (3, p)
Autorregulacion — Autoeficacia 0,531, <0,001 0,369, <0,001
Autoeficacia — Pensamiento reflexivo 1,715; 0,016 1,550, <0,001
Autorregulacion — Pensamiento reflexivo  0,140; 0,855 -0,293; 0,401

Nota. *** p < 0,001; ** p < 0,01; n.s. = no significativo (p > 0,05).

Tabla 7. Efectos directos por grupo de edad

Relacién Mayor (,p) Joven (B, p) Adulto (B, p)
Autorregulacion — Autoeficacia 0,246; 0,074 0,376; <0.001 0,445; <0,001
Autoeficacia —  Pensamiento -0,072; 0,946 1,944, <0.001 0,830; 0,095
reflexivo
Autorregulacion — Pensamiento 2,213; 0,001 0,008; 0,985 -0,641; 0,219
reflexivo
Nota. ** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,05; n.s. = no significativo (p > 0,05).
* El grupo "Mayores" (n=18) tiene un tamafio muestral reducido; estos resultados son
exploratorios y deben interpretarse con cautela (Kline, 2023).
En el andlisis por género, se observan diferencias entre los grupos. En el grupo

"Masculino", la autorregulacién muestra un efecto directo y significativo sobre la
autoeficacia (p = 0,531, p < 0,001), mientras que la autoeficacia impacta de forma directa
y positiva en el pensamiento reflexivo ( = 0,520, p < 0,01). No obstante, el efecto directo
de la autorregulacion sobre el pensamiento reflexivo no es significativo (p = 0,045; p >
0,05), lo que sugiere un rol mediador completo de la autoeficacia en esta relacién. En el
grupo "Femenino", se identifica un patrén similar: la autorregulacion influye de manera
significativa en la autoeficacia (p = 0,369; p < 0,001), y esta altima impacta positivamente
en el pensamiento reflexivo (p = 0,519; p < 0,001). El efecto directo de la autorregulaciéon
sobre el pensamiento reflexivo tampoco resulta significativo (p = -0;095; p > 0,05).

En el anélisis por grupos de edad, los resultados destacan diferencias, aunque
deben interpretarse con cautela debido al reducido tamafio del grupo "Mayores" (n=18).
En el grupo "Joven" (n=385), la autorregulacion tiene un impacto significativo en la
autoeficacia (B = 0,376, p < 0,001), y la autoeficacia influye positivamente en el
pensamiento reflexivo (p = 0,544; p < 0,001). El efecto directo de la autorregulacion sobre
el pensamiento reflexivo no es significativo ( = 0,008; p > 0,05), lo que reafirma el rol
mediador de la autoeficacia. En el grupo "Adulto" (n=167), la autorregulacion influye de
manera significativa en la autoeficacia (p = 0,445; p < 0,001), mientras que el efecto de la
autoeficacia sobre el pensamiento reflexivo es marginalmente significativo (8 = 0,381; p
< 0,05). El efecto directo de la autorregulacion sobre el pensamiento reflexivo tampoco

Regatto-Bonifaz, J., & Viteri-Miranda, V. M. (2026). 62



DOI: 10.63957 / veritas.v8i2.0304 ISSN-e: 2697-3375

es significativo (f = -0,180; p > 0,05). En el grupo "Mayor" (n=18), debido al reducido
tamafio muestral, los resultados son inestables: la autorregulacién ejerce un efecto
directo positivo y significativo sobre el pensamiento reflexivo (f = 0,451; p < 0,01),
mientras que la relacién entre autoeficacia y pensamiento reflexivo no es significativa (3
=-0,072; p = 0,946). Estos hallazgos no deben generalizarse y requieren replicacién con
muestras mas amplias.

4. Discusion

Los niveles moderados-altos de PR, ARA y AA en la muestra ecuatoriana
coinciden con hallazgos internacionales sobre AA y rendimiento académico (Paez et al.,
2017) y ARA (Wang et al., 2013; Regatto-Bonifaz et al., 2023).

El hallazgo principal es la mediacion completa de la AA en la relaciéon ARA—PR.
La ARA predice significativamente la AA (=0,401), y esta impacta en el PR ($=0,520),
pero el efecto directo ARA—PR no es significativo. Esto sugiere que la autorregulaciéon
no promueve directamente el pensamiento reflexivo, sino que lo hace a través del
incremento de la confianza del estudiante en sus capacidades académicas. Es decir, un
estudiante que planifica, ejecuta y evalta sus estrategias desarrolla mayor autoeficacia,
y es esta confianza la que finalmente impulsa un pensamiento mas reflexivo. Este
resultado es novedoso en el contexto ecuatoriano y amplia modelos previos (Yupanqui
et al., 2021; Covarrubias et al., 2019).

La relaciéon més fuerte entre ARA y AA en hombres (3=0,531 vs. 0,369 en mujeres)
sugiere diferencias de género en el procesamiento de la informacion de autoeficacia. Una
posible explicaciéon es que los hombres podrian beneficiarse mas de experiencias de
logro en tareas académicas, mientras que las mujeres podrian requerir fuentes
adicionales de autoeficacia (persuasiéon social, modelos vicarios). Este hallazgo es
relevante para disefiar intervenciones diferenciadas por género.

El andlisis por edad (exploratorio) muestra patrones inconsistentes en el grupo
"Mayores" (n=18), probablemente por el reducido tamafio muestral. En jévenes y
adultos, el patrén de mediacién se mantiene, aunque el efecto AA—PR es mas fuerte en
jovenes (3=1.944) que en adultos (3=0,830), sugiriendo que la autoeficacia podria ser més
determinante en etapas tempranas de la formacioén universitaria.

4.1. Limitaciones

El estudio presenta limitaciones: (1) muestreo por conveniencia con sobre-
representacion femenina (76 %), limitando la generalizacion; (2) disefio transversal que
no permite inferencias causales, a pesar del modelo de mediacién probado; (3) bajo R?
para PR (0.227), indicando que otras variables no incluidas explican la mayor parte de
su varianza; (4) grupo de edad "Mayores" (n=18) insuficiente para analisis multigrupo
robusto; (5) posible sesgo de deseabilidad social en autoinformes.

Conclusiones

El estudio confirma que la AA media completamente la relaciéon entre ARA y PR
en estudiantes wuniversitarios ecuatorianos. Esto implica que fortalecer la
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autorregulacién no es suficiente para promover el pensamiento reflexivo; es necesario
también desarrollar las creencias de autoeficacia de los estudiantes.

Dentro de las implicaciones précticas (1) los programas educativos deben incluir
estrategias que fortalezcan tanto la ARA como la AA; (2) los docentes deben recibir
capacitacion para proporcionar retroalimentacion que fortalezca la autoeficacia,
especialmente en mujeres; (3) las instituciones deberian incorporar medidas de AA y
ARA en sus sistemas de evaluacion.

Se recomiendan estudios longitudinales, muestras mas equilibradas, inclusion de
variables moderadoras y disefios experimentales.
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