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Resumen | Introducción/objetivo: Las prácticas de promoción de la autorregulación del aprendizaje (Pro-ARA) son com-
portamientos e instrucciones que realiza el profesorado para fomentar en sus estudiantes la autorregulación del apren-
dizaje (ARA). Las principales variables predictoras de Pro-ARA docente son: creencias de ARA (CRE); autoeficacia docente 
(AUT) y conocimiento de ARA (CNC). Se analizó la Pro-ARA en docentes que imparten clases a carreras STEM (en español 
significa ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) y Ciencias Sociales (CS) en países latinoamericanos. Método: Se 
realizó un estudio cuantitativo con diseño predictivo transversal aplicando cuatro escalas, donde se desarrollaron análi-
sis descriptivos, correlacionales, comparativos y estructurales (SEM). Participaron 442 docentes de universidades de Chile, 
Argentina, Cuba, Ecuador y México. Resultados: El modelo estructural general indicó que las creencias, autoeficacia y co-
nocimiento predicen las Pro-ARA. El modelo estructural del área STEM mostró que el conocimiento y las creencias pre-
dicen las Pro-ARA, mientras que para los docentes de Ciencias Sociales son la autoeficacia y el conocimiento las variables 
predictoras. Conclusiones: Se sugiere generar capacitaciones sobre Pro-ARA a docentes del área STEM y CS específicas que 
incluyen las variables que mostraron ser predictoras dentro de los modelos, puesto que primero los docentes deben cono-
cer las Pro-ARA para sentirse autoeficaces para poder aplicarlas en el estudiantado. 

Palabras clave: Autorregulación del aprendizaje, educación superior, creencias, autoeficacia docente, conocimiento, 
comportamiento docente
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Effect of beliefs, knowledge and teacher self-efficacy on the promotion of self-regulated learning in 
Latin American universities

Abstract | Introduction/objective: Self-regulation learning promotion practices (Pro-ARA) are behaviors and instruc-
tions that teachers carry out to promote self-regulation of learning (ARA) in their students. The main predictive varia-
bles of teacher Pro-ARA are: ARA beliefs (CRE); teacher self-efficacy (AUT) and ARA knowledge (CNC). The objective was to 
analyze Pro-ARA in teachers who teach STEM and Social Sciences (CS) courses in Latin American countries. Method: A 
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Esta investigación se basa en la teoría de Zimmerman, 
la cual sigue vigente y se sustenta en lo sociocogniti-
vo. La autorregulación del aprendizaje (ARA) se define 
como las percepciones de autoeficacia, y las estrategias 
diseñadas para optimizar estos procesos, como, por 
ejemplo, establecer objetivos intermedios para facilitar 
el estudio (Ilabaca-Faúndez et al., 2024; Zimmerman, 
1990). Las estrategias de aprendizaje autorregulado son 
acciones y procesos enfocados en la adquisición de in-
formación o habilidades que involucran la agenda, el 
propósito y las percepciones instrumentales por parte 
de los estudiantes. Según Zimmerman (1990), posee tres 
etapas: (a) fase de planificación, (b) fase de ejecución y 
(c) fase de autorreflexión. Su importancia se ha reco-
nocido en la literatura por su asociación directa con el 
éxito en el desempeño del estudiantado (Sáez-Delgado 
et al., 2023).

Las prácticas docentes de promoción del aprendiza-
je autorregulado (Pro-ARA) son los comportamientos e 
instrucciones que los docentes realizan para que el es-
tudiantado desarrolle e implemente estrategias de ARA 
(Kistner et al., 2010). Una amplia evidencia respalda que 
la ARA es una habilidad que se puede aprender por me-
dio de la observación, la instrucción y la práctica repe-
tida de estas conductas en contextos diferentes (García 
Martín, 2012; Ilabaca-Faúndez et al., 2024; Schunk & 
Zimmerman, 1997). Por ello, el rol del profesorado en el 
modelamiento de la ARA se vuelve crucial. 

Sin embargo, son escasos los estudios que han explo-
rado la Pro-ARA y los que existen, han demostrado que 
los docentes conocen poco sobre ARA (Barr & Askell- 
Williams, 2020), informan escasas e insuficientes prác-
ticas para fomentar de manera efectiva la ARA durante 
la clase (López-Angulo et al., 2023), pero, a su vez, reco-
nocen que son herramientas claves para que el estu-
diantado genere un control de sus trayectorias acadé-
micas y la vida misma (López-Angulo et al., 2024). 

Un estudio consensuó que las creencias, el conoci-
miento y la autoeficacia que tenga un profesor univer-
sitario se relaciona con su capacidad para fomentar la 
ARA en sus estudiantes (Sáez-Delgado et al., 2022). Es 
decir, para que el profesorado se proponga en sus clases 
promover la ARA en sus estudiantes, necesita tener las 
creencias que la ARA es una habilidad imprescindible 
para el éxito y el aprendizaje de sus estudiantes, tam-

quantitative study with a cross-sectional predictive design was carried out applying four scales, where descriptive, cor-
relational, comparative and structural analyses (SEM) were developed. 442 teachers from universities in Chile, Argenti-
na, Cuba, Ecuador and Mexico participated. Results: The general structural model indicated that beliefs, self-efficacy and 
knowledge predict Pro-ARA; The structural model of the STEM area showed that knowledge and beliefs predict Pro-ARA, 
while for Social Sciences teachers, self-efficacy and knowledge are the predictor variables. Conclusions: It is suggested to 
generate training on Pro-ARA for STEM and CS teachers specific to the area that includes the variables that were shown  
to be predictors within the models, because teachers must first know the Pro-ARA to feel self-efficacious to be able to apply 
them to students.

Keywords: Self-regulated learning, higher education, beliefs, teacher self-efficacy, knowledge, teacher behavior
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bién saber en qué consiste el proceso de ARA y autoper-
cibirse capaz de promoverla. 

Las creencias sobre ARA (CRE) son las creencias epis-
temológicas que tiene un docente sobre las prácticas de 
promoción de la ARA (Welch & Roy, 2012); en este caso, 
las construcciones que el docente tiene sobre la impor-
tancia y utilidad de que sus estudiantes avancen en el 
desarrollo de habilidades autorregulatorias de su estu-
dio. El conocimiento (CNC) acerca de la ARA se entiende 
como cuánto conoce el profesorado sobre el proceso de 
ARA (Sáez-Delgado et al., 2022). La autoeficacia para pro-
mover la ARA (AUT) se define como las creencias indivi-
duales de los docentes sobre su propia capacidad para 
promover en sus estudiantes la ARA (Bandura, 1977; De 
Smul et al., 2018). Estas tres variables (CNC, AUT, CRE) 
parecen ser la base fundamental para que los docentes 
tomen decisiones para promover el desarrollo de proce-
sos educativos y de formación de mayor calidad asocia-
dos a la estimulación de la ARA (Dignath, 2016; Kistner 
et al., 2015; Merchan & Hernández, 2018; Sáez-Delgado et 
al., 2022).

La propuesta de la presente investigación se basa en 
el vacío teórico y empírico que existe en la literatura 
sobre la medición de las prácticas docentes universi-
tarias de promoción de ARA (Bruna, 2016). Aunque han 
sido medidas en docentes a nivel escolar (Sáez-Delgado 
et al., 2022), no se han encontrado investigaciones rela-
cionadas con las variables que permiten incrementar la 
frecuencia y uso de estas prácticas en docentes univer-
sitarios latinoamericanos. Este vacío es especialmente 
notable en docentes de diferentes áreas OCDE (Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo Económico) 
o de conocimiento, como el área STEM (en español sig-
nifica ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) y 
Ciencias Sociales (Sáez-Delgado et al., 2022). 

Aunque es claramente demostrada las fortalezas de 
ARA en la consecución de procesos académicos exito-
sos, revisiones exhaustivas de la literatura revelan una 
baja cantidad de estudios sobre la ARA en educación su-
perior en América Latina y el Caribe (Pinto-Santuber et 
al., 2020; Silva et al., 2018). Es común que en las universi-
dades latinoamericanas se fomenten en baja medida las 
prácticas de la ARA, especialmente en el área STEM (Ila-
baca-Faúndez et al., 2024). Por ello, existe la necesidad 
de promover la formación permanente en instituciones 
de educación superior (IES) para que docentes del área 
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STEM y Ciencias Sociales tengan la capacidad de promo-
ver la ARA.

A partir de lo mencionado, esta investigación bus-
ca medir las variables que median la promoción de las 
prácticas de ARA en docentes universitarios latinoame-
ricanos del área STEM y de ciencias sociales. Además, se 
plantea comparar disciplinas, STEM y Ciencia Sociales, 
dado que no hay desarrollo de investigación en la pro-
moción de la ARA a nivel universitario en Latinoaméri-
ca en docentes STEM de los últimos años.

Es importante que los estudios se centren en com-
prender qué variables influyen en el docente para que 
estos promuevan la ARA en sus estudiantes. Las limita-
ciones son las siguientes: (a) se desconoce un diagnós-
tico en el profesorado universitario sobre qué variables 
están influyendo estos comportamientos promotores 
de la ARA; (b) se desconoce si estas variables que influ-
yen son las mismas en docentes universitarios de dife-
rentes áreas de conocimiento, y (c) esto impide diseñar 
intervenciones que respondan a las especificidades por 
área del conocimiento.

A partir de lo mencionado, se generó la siguiente pre-
gunta de investigación: ¿en qué medida las creencias 
y el conocimiento sobre la autorregulación del apren-
dizaje, junto con la autoeficacia, predicen las prácticas 
docentes de promoción de la autorregulación del apren-
dizaje en el área de STEM y de Ciencias Sociales en uni-
versidades latinoamericanas? El objetivo consistió en 
evaluar el papel predictivo de las CRE, el CNC y la AUT 
sobre la Pro-ARA en docentes del área STEM y CS en 
universidades latinoamericanas. Los objetivos específi-
cos fueron: (a) analizar la relación entre CRE, CNC, AUT y 
Pro-ARA en docentes de carreras STEM y de Ciencias So-
ciales en universidades latinoamericanas; (b) comparar 
las variables CRE, CNC, AUT y las Pro-ARA según el área 
de especialidad (STEM o CS) de docentes universitarios 
en universidades latinoamericanas, y (c) determinar la 
capacidad predictiva de las creencias, conocimiento y 
autoeficacia sobre las Pro-ARA en docentes de carreras 
STEM y de CS en universidades latinoamericanas.

Método 

Diseño y enfoque metodológico

Esta investigación se llevó a cabo bajo el paradigma po-
sitivista, perteneciente al realismo ingenuo y dualista/
objetivista. 

El enfoque de esta investigación fue predictivo trans-
versal (Ato et al., 2013), dado que tiene variables predic-
toras: creencias, conocimiento y autoeficacia docente 
que predicen la variable resultante que es la promoción 
de ARA (Canales, 2006; Cea, 1998; Guba & Lincoln, 1994).

Participantes

Aceptaron participar 442 docentes universitarios, don-
de el 58.1 % eran mujeres y 41.2 % hombres, con una edad 
promedio de 46.9 años (DT = 11.6) y con un promedio de 
experiencia ejerciendo docencia universitaria de 17.8 
años (DT = 11.7). Los y las participantes pertenecían a 
las áreas de CS (61.3 %) y STEM (38.7 %) con un promedio 
de años de experiencia de 33.0 (DT = 10.9) y 31.1 (DT = 11), 
respectivamente.

Solo se incluyeron docentes universitarios de países 
latinoamericanos: Chile (30.5 %), Argentina (23 %), Cuba 
(24 %), México (14.7 %) y Ecuador (7.5 %), que dictaran cla-
ses en asignaturas del área STEM o CS, con un promedio 
de años de experiencia de 30.4 (DT = 9.38), 37.7 (DT = 10.9), 
32.6 (DT = 12.9), 28.8 (DT = 9.37), 28.5 (DT = 6.88), respecti-
vamente, según el país.

Procedimiento

Se invitó a docentes universitarios de Chile, Argentina, 
Cuba, México y Ecuador a participar en el estudio volun-
tariamente por medio de un enlace de Google Forms.  
Las escalas se enviaron junto con el consentimiento 
informado aprobado por el Comité de Ética de la Uni-
versidad Católica de la Santísima Concepción. El enlace 
estuvo disponible desde el 31 de septiembre de 2023 al 30 
de diciembre de 2023. 

Instrumentos

La Escala de Creencias de ARA presentó índices de con-
fiabilidad de a .922 y Ω .925 (Sáez-Delgado et al., 2022); 
la Escala de Autoeficacia docente para la Pro-ARA, sus 
índices de confiabilidad fueron a .820 y Ω .837 (Sáez-Del-
gado et al., 2022); para la Escala de Conocimiento de 
ARA, sus índices de confiabilidad fueron a .957 y Ω .957 
(Sáez-Delgado et al., 2022), y la Escala de prácticas do-
centes de Pro-ARA, sus índices de confiabilidad fueron 
a .822 y Ω .825 (Sáez-Delgado et al., 2022).

Análisis de datos

Se efectuó el análisis estadístico descriptivo de las va-
riables del estudio, utilizando estadísticos de tendencia 
central, dispersión, forma de distribución y de consis-
tencia interna. Para determinar la distribución de los 
datos se aplicó el estadístico de Shapiro-Wilk, demos-
trándose una distribución no paramétrica; los análisis 
se realizaron con base en esta distribución. 

Para el primer objetivo, se procedió a realizar la 
prueba de correlación de Spearman y se consideró que 
una relación era significativa si p < .05. Luego de ello, 
se hizo el análisis de correlación para los subgrupos de 
área OCDE de CS y STEM. 

Para el segundo objetivo se compararon las variables 
de estudio principal por grupos, según disciplina OCDE. 
Para ello, se utilizó la prueba U de Mann-Whitney. Se 
consideró que una diferencia era significativa si p < .05. 
Los tamaños del efecto para estas diferencias se consi-
deraron pequeños (TE < .56), mediano (.56 < TE < .64) y 
grandes (TE > .71).

Finalmente, para el tercer objetivo se evaluó la bon-
dad del ajuste de índices de ajuste, según la literatura 
(López-Angulo et al., 2023): (a) los valores para Chi cua-
drado deben ser no significativos (p > .05) (Tabachnik 
& Fidell, 2007), (b) el coeficiente de c²/df tiene que ser 
mayor a 3, (c) los valores del error cuadrático medio de 
aproximación (RMSEA) deben ser inferiores a .07 (Hu & 
Bentler, 1999; Steiger, 2007), (d) el índice de ajuste com-
parativo (CFI) y el índice de ajuste no normalizado Tuc-
ker-Lewis (TLI) deben ser superiores a .94 (Hair et al., 
2014) y (e) el valor de SRMR debe ser < .060. 
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Se procedió a evaluar el modelo estructural con las 
cuatro variables centrales, utilizando los mismos pa-
rámetros para evaluar la bondad del ajuste. Para inter-
pretar el tamaño de los efectos se utilizaron los puntos 
de referencia de Cohen (1988) de .01 (pequeño), .09 (me-
diano) y .25 (grande) (Preacher & Kelley, 2011). Se ana-
lizó el modelo completo, incluyendo el efecto directo y 
mediado de creencias → autoeficacia, conocimiento → 
prácticas. Para analizar los efectos indirectos, se utilizó 
muestreo bootstrap para estimar los errores estándar y 
los valores p y se esperó que los intervalos de confianza 
del 95 % no incluyeran el cero.

Luego se procedió a generar modelos estructurales 
(SEM) específicos, incorporando el factor de subgrupo 
según especialidad OCDE. Por medio de este análisis se 
obtuvieron dos modelos específicos, uno para STEM y 
otro para CS.

Siguiendo la metodología de López-Angulo et al. 
(2023), se respetaron las cinco etapas recomendadas 
(Kline, 2015; Medrano & Muñoz-Navarro, 2017): (a) espe-
cificación, (b) identificación, (c) estimación, (d) evalua-
ción y (e) modificación del modelo.

La etapa de identificación de este estudio consistió 
en formular un modelo hipotético inicial basado en 
la literatura encontrada (Ilabaca-Faúndez et al., 2025 
Sáez-Delgado et al., 2022) (figura 1). Para realizar el mo-
delo estructural, se consideró que los valores de la esca-
la son ordinales, ya que se obtuvieron de cuatro escalas 
tipo Likert con un máximo de 7 y 10, respectivamente. 
Como los datos no tienen distribución normal, se utilizó 
el estimador alternativo de mínimos cuadrados no pon-
derados (ULS, unweighted least squares), ya que es apro-
piado cuando las variables latentes son continuas, pero 
las variables observadas son ordinales. 

Figura 1. Modelo estructural (SEM) hipotético

Resultados 

Resultados para el objetivo específico 1

La tabla 1 muestra los estadísticos descriptivos de las 
variables. Por medio de este análisis se puede identifi-
car que los datos no tienen una distribución normal, ya 
que los valores de p de Shapiro-Wilk son significativos 
(p < .05).

Tabla 1. Análisis descriptivo de las variables de estudio

M DT Mín. Máx. Asimetría Curtosis W

EXP 32.26 10.97 11 60.5 .4 -.44 .977***

CRE 7.59 2.02 1 10 -.973 .584 .916***

AUT 7.76 1.94 1 10 -1.109 1.141 .904***

CNC 4.1 1.38 1 7 -.25 -.375 .985***

PRC 5.67 1.02 1 7 -1.062 1.878 .925*** 

Nota. W: prueba de Shapiro-Wilks; EXP: años de experiencia en 
docencia universitaria; CRE: creencias docentes sobre ARA; 
AUT: autoeficacia docente sobre Pro-ARA; CNC: conocimiento 
de ARA; PRC: prácticas de Pro-ARA. M: media; DT: desviación 
estándar. *** p < .001.

Por medio del análisis correlacional realizado (tabla 2), 
se observa que la mayoría de las variables tienen corre-
lación estadísticamente significativa (p < .001). 

Tabla 2. Análisis de correlación de Spearman de las varia-
bles del estudio 

Edad EXP CRE AUT CNC PRC

Edad -

EXP .818*** -

CRE -.011 .039 -

AUT .05 .064 .558*** -

CNC .179*** .195*** .246*** .403*** -

PRC .213*** .250*** .298*** .370*** .519*** -

Nota. EXP: años de experiencia en docencia universitaria; CRE: 
creencias docentes sobre ARA; AUT: autoeficacia docente sobre 
Pro-ARA; CNC: conocimiento de ARA; PRC: prácticas de Pro-
ARA. *** p < .001.

Se realizó una correlación de las variables según el fac-
tor área OCDE, donde primero se analizaron los docen-
tes del área STEM (tabla 3). Se observa en la tabla 3 que 
la mayoría de las variables tienen correlación estadísti-
camente significativa.

Tabla 3. Análisis de correlación de Spearman de las varia-
bles del estudio para el subgrupo STEM y Ciencias Sociales 
(CS) 

  Edad EXP CRE AUT CNC PRC

E
da

d STEM -

CS -

E
X

P STEM .964 *** -

CS .952 *** -

CR
E STEM .021 .052 -

CS -.049 -.039 -

(Continúa)
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  Edad EXP CRE AUT CNC PRC
A

U
T STEM .055 .063 .543 *** -

CS .014 .001 .563 *** -

CN
C

STEM .125 .098 .183 * .297 *** -

CS .196 ** .222 *** .269 *** .427 *** -

PR
C

STEM .268 *** .287 *** .241 ** .275 *** .439 *** -

CS .161 ** .178 ** .328 *** .411 *** .574 *** -

Nota. EXP: años de experiencia en docencia universitaria; CRE: 
creencias docentes sobre ARA; AUT: autoeficacia docente sobre 
Pro-ARA; CNC: conocimiento de ARA; PRC: prácticas de Pro-
ARA. *** p < .001.

Resultados para el objetivo específico 2

En la tabla 4 se observa que las variables AUT, CNC y Pro-
ARA tienen diferencias significativas en estos subgru-
pos, siendo el grupo de CS el que muestra valores más 
altos. Por otra parte, la variable de CRE no tiene diferen-
cias significativas entre estos dos grupos por área disci-
plinar OCDE (tabla 4).  

El tamaño del efecto fue pequeño para la AUT y para 
el CNC, mientras que las Pro-ARA obtuvieron un tama-
ño del efecto pequeño (tabla 4).

Tabla 4. Diferencias de grupos según disciplina OCDE

STEM CS
U gl p TE

M (DT) M (DT)

CRE 7.33 (2.18) 7.75 (1.91) 20802 440 .069 .10

AUT 7.23 (2.00) 8.09 (1.83) 16685 440 < .001 .28

(Continúa)

STEM CS
U gl p TE

M (DT) M (DT)

CNC 3.64 (1.34) 4.38 (1.33) 15799 440 < .001 .32

PRC 5.53 (1.0 9) 5.75 (.97) 20361 440 < .05 .12

Nota 1. CRE: creencias docentes sobre ARA; AUT: autoeficacia 
docente sobre Pro-ARA; CNC: conocimiento de ARA; PRC: 
prácticas de Pro-ARA; CS: Ciencias Sociales. Nota 2. M: media; DT: 
desviación estándar; gl: grados de libertad; U: valor estadístico 
del análisis; TE: tamaño del efecto. *** p < .001.

Resultados para el objetivo específico 3

A partir de este análisis se obtiene el diagrama de flujo 
de los ítems de las escalas con respecto a las cuatro va-
riables del estudio (figura 2).

Se evaluaron los indicadores de ajuste según los pa-
rámetros específicos y coherencia teórica, lo que resultó 
en grados de libertad mayores a cero (Df = 191) y la rela-
ción c²/df fue de 3.099 (tabla 5). El valor de CFI, TLI, SRMR 
y RMSEA fue de .96, .95, .051 y .069, respectivamente, 
lo cual indica que el modelo ajusta adecuadamente los 
datos. 

Tabla 5. Índices de ajuste del modelo de análisis factorial 
confirmatorio de las variables de estudio 

Modelo c² gl CFI TLI SRMR RMSEA IC 90 %
M1: unidi-
mensional 1304 203 .88 .86 .064 .11 .105-.117

M2: cuatro 
dimensiones 592 191 .96 .95 .051 .069 .063-.075

Nota. c²: chi-cuadrado; gl: grados de libertad; CFI: índice de ajuste 
comparativo; TLI: índice de Tucker-Lewis; SRMR: raíz cuadrada 
residual; RMSEA: valores del error medio de aproximación.

Figura 2. Modelo de medición de cuatro factores relacionados
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El modelo estructural general se realizó utilizando la 
totalidad de los datos del estudio y se basó en el modelo 
hipotético (figura 1). Al analizar el modelo de ecuaciones 
estructurales se encontró un buen ajuste a los datos y 
la varianza explicada de la variable de Pro-ARA fue del 
37 % (tabla 6).

Tabla 6. Índices de bondad de ajuste para el modelo estruc-
tural general  

 c² gl RMSEA IC 95 % SRMR CFI TLI
Modelo 
estructural 
(ULS)

340*** 203 .039 .032-.046 .055 .994 .994

Nota. c²: chi-cuadrado; gl: grados de libertad; RMSEA: valores del 
error medio de aproximación; IC 95 %: intervalo de confianza 
del 95 % de RMSEA; SRMR: aproximación de la raíz cuadrada 
residual estandarizada; CFI: índice de ajuste comparativo; TLI: 
índice de Tucker-Lewis; *** p < .001. 

Por medio de este modelo (figura 3), en la tabla 7 se pue-
de observar que el CNC y las CRE predicen la Pro-ARA, 
ya que tienen un efecto directo grande y directo media-
no sobre Pro-ARA, respectivamente. Esto es consisten-
te con los resultados obtenidos en el análisis de prueba 
correlación de las variables (tabla 3), ya que el CNC tiene 
una mayor relación sobre las Pro-ARA.

Por medio del modelo estructural general, se puede 
observar que todas las variables del estudio covarían 
entre sí, y esto es consistente con las correlaciones en-
contradas anteriormente.

Tabla 7. Tamaños del efecto de las variables en el modelo 
estructural general

Depen-
diente

Predi-
cha

Esti-
mador SE 95 % CI b p

PRC AUT .103 .043 .017-.189 .11 .018

PRC CNC .524 .022 .480-.567 .48 < .001

PRC CRE .174 .048 .078-.269 .16 < .001

Nota. CRE: creencias de ARA; AUT: autoeficacia docente Pro-
ARA; CNC: conocimiento de ARA; PRC: Pro-ARA. 

El modelo estructural específico para el área STEM 
mide la Pro-ARA en un 29 % en comparación con el sub-
grupo de CS que mide un 43 %. Se pueden observar que 
los índices de ajuste son adecuados en la tabla 8.

Tabla 8. Comparación de los índices de bondad de ajuste 
para los modelos predictivos de los subgrupos área disci-
plinar OCDE final 

 c² gl RMSEA IC 95 % SRMR CFI TLI

Modelo 
final (ULS) 471*** 406 .027 .013-.037 .065 .997 .997

Nota. c²: chi-cuadrado; gl: grados de libertad; RMSEA: valores del 
error medio de aproximación; IC 95 %: intervalo de confianza 
del 95 % de RMSEA; SRMR: aproximación de la raíz cuadrada 
residual estandarizada; CFI: índice de ajuste comparativo; TLI: 
índice de Tucker-Lewis; *** p < .001. 

Figura 3. Modelo estructural general de las prácticas de promoción de ARA en docentes universitarios de Chile, Argentina, 
Cuba, México y Ecuador



28 A. Ilabaca-Faúndez et al.

Para el modelo estructural de docentes STEM (figura 
4), no todas las variables predicen las Pro-ARA (tabla 9). 
El CNC tiene un tamaño del efecto grande y las CRE tie-
nen un tamaño del efecto mediano sobre las Pro-ARA.

Tabla 9. Tamaños del efecto del modelo estructural con 
el factor de subgrupo de área OCDE, separado por el área 
STEM y ciencias sociales (CS)

Estimado SE 95 % CI b p

STEM

PRC CNC .564 .037 .492-.638 .45 < .001

PRC AUT .043 .065 -.084-.171 .03 .506

PRC CRE .192 .068 .059-.326 .17 < .05

CS

PRC CNC .485 .026 .434-.537 .48 < .001

PRC AUT .172 .058 .058-.287 .18 < .01

PRC CRE .135 .066 .005-.265 .12 0.041

Nota. CRE: creencias de ARA; AUT: autoeficacia docente Pro-
ARA; CNC: conocimiento de ARA; PRC: Pro-ARA; CS: Ciencias 
Sociales; b: tamaño del efecto; *** p < .001. 

Asimismo, según este modelo estructural específico, to-
das las variables covarían entre sí (figura 4).

Por otra parte, el modelo predictivo para los/as do-
centes del área de CS (figura 5), tienen valores diferentes 
a los encontrados en docentes en general (figura 3) y del 
subgrupo STEM (figura 4). 

El CNC tiene un tamaño del efecto grande y la AUT 
tiene un tamaño del efecto mediano sobre las Pro-ARA. 

Además, se demuestra que todas las variables de este es-
tudio covarían entre sí. 

Discusión 

A continuación, se presenta la discusión de los hallazgos 
de los tres objetivos de investigación, así como las limi-
taciones y futuras líneas de investigación.

Discusión de hallazgos para 
el objetivo específico 1

Respecto a las relaciones entre las variables en estudio, 
se encontró que a más edad y experiencia en docencia 
universitaria los/as docentes conocen en mayor medi-
da la ARA y, por ende, aplican las Pro-ARA en el estu-
diantado. Ello se refiere a la estrecha relación entre la 
experiencia docente y la Pro-ARA en las universidades 
latinoamericanas. Esto es relevante porque la experien-
cia de las personas influye significativamente en sus 
creencias. En un estudio realizado con estudiantes uni-
versitarios de pedagogía en España, se identificaron 12 
marcas de ARA que deberían incluirse de manera explí-
cita en la formación inicial del docente, entre ellas: ex-
periencias previas; creencias sobre uno mismo; creen-
cias sobre el funcionamiento de la clase; conocimientos 
disciplinares implícitos y conocimientos didácticos im-
plícitos (Alsina et al., 2017; Ilabaca-Faúndez et al., 2024). 
Asimismo, una investigación encontró que la variable 
más importante para fortalecer las Pro-ARA en docen-
tes universitarios latinoamericanos es la experiencia en 
docencia universitaria (Ilabaca-Faúndez et al., 2024).

Figura 4. Modelo estructural de las prácticas de promoción de ARA en docentes universitarios del área STEM de Chile,  
Argentina, Cuba, México y Ecuador
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Discusión de hallazgos para 
el objetivo específ﻿ico 2

Respecto a la comparación de las variables por grupos, 
se sugiere que los docentes de CS son más autoeficaces, 
conocen en mayor medida la ARA y declaran promover 
más las Pro-ARA en el estudiantado que los docentes 
STEM. Estos resultados son coherentes con los obteni-
dos en otras investigaciones, que sugieren que el pro-
fesorado del área STEM es menos autoeficaz y posee 
menor CNC, lo cual no se refleja en diferencias en las 
Pro-ARA (Ilabaca-Faúndez et al., 2024). 

Se observa una diferencia estadísticamente signifi-
cativa en la variable de Pro-ARA entre los subgrupos de 
STEM y CS. Ello podría deberse al mayor abordaje que 
los docentes del área de CS tienen en temas relaciona-
dos con la ARA durante su formación, en comparación 
con los docentes universitarios del área STEM (Ilaba-
ca-Faúndez et al., 2024), donde se ha visto que las mallas 
curriculares del área STEM por lo general no incluyen 
temas relacionados con la educación ni la psicología, y 
mucho menos la ARA. También, podría deberse a la ma-
yoría de las investigaciones recientes llevadas a cabo 
con estudiantes del área de CS (Sánchez-Cotrina, 2023). 

Si las instituciones de educación superior fomenta-
ran las herramientas del aprendizaje autorregulado en 
el cuerpo docente del área STEM, se podría disminuir 
la deserción o reprobación del estudiantado, ya que está 
descrito que uno de los principales factores de fraca-
so en la educación superior es la falta de competencias 
de la ARA (Hoops et al., 2016; Sáez-Delgado et al., 2020a, 
2024a). Incluso, los bajos niveles de aprendizaje autorre-
gulado se han reportado ampliamente desde los últi-
mos años de educación secundaria (Sáez-Delgado et al., 
2023, 2024b); por tanto, esto se verá reflejado en los estu-

diantes universitarios. Consecuentemente, este fracaso 
conlleva el abandono de los estudios, fenómeno amplia-
mente evidenciado en carreras STEM (Ilabaca-Faúndez 
et al., 2025 López-Angulo et al., 2024). Por ello, es impor-
tante generar intervenciones en el aula universitaria. 
Existe evidencia de intervenciones intracurriculares de 
estrategias y creencias de disposición al estudio en es-
tudiantes de ciencias básicas de una institución chile-
na, la cual resulta efectiva para esta área (Sáez-Delgado 
et al., 2020a).

Discusión de hallazgos para 
el objetivo específico 3

Respecto al modelo estructural (SEM) general, mide las 
Pro-ARA en un 37 %, lo cual es mayor que lo obtenido en 
estudios anteriores con docentes chilenos, con una va-
rianza que explica la variable del 33.7 % (Sáez-Delgado 
et al., 2022), similar a lo obtenido en Chile, Argentina y 
Cuba, con una varianza de 39 % (Ilabaca-Faúndez et al., 
2024), y en un estudio realizado con docentes de prima-
ria en Alemania, donde se encontró una varianza que 
explica el 38 % de la variable de prácticas de promoción 
de ARA (Dignath, 2016). 

Este modelo indica que las variables de CNC y CRE 
predicen las Pro-ARA en docentes universitarios lati-
noamericanos. Esto quiere decir que, para promover las 
Pro-ARA, primero los docentes universitarios latinoa-
mericanos deben creer en la ARA y sentirse capaces de 
implementar estas herramientas en el aula, ya que una 
vez fortalecidas estas variables el profesorado adquirirá 
el conocimiento necesario para promover las Pro-ARA. 

Al comparar este modelo estructural con el realiza-
do por Sáez-Delgado y colaboradores, en el 2022, se apre-
cian diferencias dado que en esa investigación se en-

Figura 5. Modelo estructural (SEM) de las prácticas de promoción de ARA en docentes universitarios del área de las CS de 
Chile, Argentina, Cuba, México y Ecuador
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contró un tamaño del efecto grande de la AUT sobre las 
Pro-ARA, mientras que en el modelo de este estudio no 
fue posible determinar un efecto significativo de esta 
variable sobre las Pro-ARA. Asimismo, el modelo pro-
puesto en este estudio muestra que todas las variables 
covarían entre sí, mientras que el modelo de Sáez-Del-
gado y colaboradores, no muestra que las variables se 
correlacionan. Por último, el modelo de la investigadora 
Sáez-Delgado se centró únicamente en Chile y en perio-
do de pandemia. 

Por otra parte, el modelo estructural propuesto por 
Ilabaca-Faúndez y colaboradores en el 2024, reporta que 
la AUT predice con un tamaño del efecto grande a las 
Pro-ARA, mientras que las creencias de ARA predicen 
de manera indirecta a la variable principal. 

Al desarrollar los modelos estructurales específicos 
según subgrupo, se observa que el modelo de docentes 
de CS predice las Pro-ARA en un 43 % en comparación 
con el 29 % del grupo de docentes del área STEM, tenien-
do una diferencia porcentual de 14 puntos. Los mode-
los estructurales específicos muestran una diferencia 
interesante en la variable de autoeficacia docente y 
creencias de ARA. En el modelo del subgrupo STEM no 
se determina un tamaño del efecto significativo de la 
autoeficacia docente sobre las Pro-ARA, mientras que 
el modelo de CS no muestra un tamaño del efecto sig-
nificativo de las creencias de ARA sobre las Pro-ARA. El 
conocimiento de ARA surge como la variable más im-
portante para que los docentes del área STEM puedan 
promover las Pro-ARA en el estudiantado.

Esto sugiere que el grupo docente STEM requiere 
adquirir el conocimiento sobre ARA y creer sobre ARA 
para luego sentirse capaz para aplicar las herramien-
tas en el aula. Asimismo, es importante enfatizar que 
la variable de conocimiento de ARA es la que obtuvo un 
menor puntaje al aplicar las escalas con respecto a las 
demás variables de este estudio. 

Asimismo, en el análisis de diferencias de grupos, 
se puede determinar una diferencia estadísticamente 
significativa en la variable de autoeficacia docente, don-
de los docentes STEM, en promedio, creen que pueden 
aplicar las herramientas de promoción de ARA mode-
radamente; mientras que los docentes de CS declaran 
que están seguros de poder demostrar, informar y en-
señar estrategias de aprendizaje autorregulado en el 
estudiantado.

Por otra parte, en ambos grupos docentes se estable-
ce que hay una relación grande entre el conocimiento de 
ARA y las Pro-ARA, lo que quiere decir que los docentes 
universitarios latinoamericanos mientras más conocen 
sobre las estrategias autorreguladas podrían aplicarlas 
en el aula. 

Aun así, es importante mencionar que, cuando se 
realizó el estudio correlacional por grupo de área OCDE, 
se observó que los docentes del área STEM no relacio-
nan la experiencia y la edad con respecto a la autoefi-
cacia y el conocimiento de ARA. Esto podría explicarse 
por la falta de oportunidades para recibir conocimiento 
sobre ARA en comparación con los docentes del área de 
CS, o bien, no tienen el interés de aprender sobre estas 
temáticas. 

De hecho, en el estudio de comparación de las varia-
bles, se visualiza una diferencia estadísticamente signi-
ficativa en el conocimiento de ARA, donde los docentes 
del área STEM declaran que conocen poco las estrate-
gias de ARA, mientras que los docentes de CS conocen 
bastante sobre estas estrategias. 

Por tanto, sería importante generar talleres o capa-
citaciones docentes en el grupo de docentes del área 
STEM para incrementar el conocimiento sobre ARA y, 
así, fortalecer su autoeficacia docente; ya que una inves-
tigación realizada en Argentina ha determinado que la 
autoeficacia docente es una de las variables más impor-
tantes para el rendimiento académico y de los estudian-
tes (Sánchez-Rosas et al., 2023). 

Sobre todo, porque en este contexto de educación 
superior se han identificado creencias epistemológicas 
erradas, un bajo nivel de autoeficacia y conocimiento 
sobre las prácticas de promoción de ARA en docentes 
(Álvarez-Cruces et al., 2020). Como los docentes son el 
ejemplo para seguir del estudiantado y la ARA se apren-
de por observación, al tener creencias inadecuadas so-
bre la ARA va a traer consecuencias negativas para la 
puesta en marcha de estrategias de aprendizaje auto-
rregulado en el alumnado (Daura, 2017). 

Asimismo, el cuerpo docente cuanto más capaz se 
siente de instruir estrategias de ARA, más informa las 
Pro-ARA cuando enseñan y ofrecen más situaciones de 
aprendizaje que permiten su desarrollo (Dignath, 2016). 
Esto quiere decir que, si fortalecemos la autoeficacia de 
ARA, el conocimiento de ARA y las creencias de ARA en 
el profesorado, se podrían aumentar las Pro-ARA en el  
estudiantado. Esta es una tendencia favorable que se ha  
observado en diversas investigaciones, ya que se ha com- 
probado que la ARA aumenta la retención y el rendi-
miento en el estudiantado universitario, sobre todo en 
el área de ciencias básicas (Higgins et al., 2023; Sáez-Del-
gado et al., 2020a). 

Limitaciones de la investigación 

En primer lugar, el alcance de los resultados, dado que 
se utilizó una metodología cuantitativa y, por tanto, los 
hallazgos se limitan a un paradigma positivista. Estos 
datos se podrían enriquecer con la integración de para-
digmas, puesto que, sin duda, sería valioso incorporar 
aspectos cualitativos, como, por ejemplo, profundizar 
en las percepciones de los docentes, así como los obsta-
culizadores y facilitadores respecto a la Pro-ARA (Lange 
& Dewitte, 2019). 

En segundo lugar, el tamaño de la muestra, ya que, 
en general, las personas demuestran un bajo nivel de 
compromiso en responder cuestionarios en línea, sobre 
todo si son docentes universitarios de diversos países 
latinoamericanos. Esto demuestra un sesgo, puesto que 
la muestra pudo haber sido mayor. 

En tercer lugar, la diversidad de contextos naciona-
les y las diferencias de las muestras estudiadas podrían 
estar influyendo sobre la generalización de los resulta-
dos. Estos análisis se podrían enriquecer al realizar mo-
delos de ecuaciones estructurales para cada muestra de 
país, con el fin de observar cómo las variables influyen 
sobre las Pro-ARA según su contexto. 
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En cuarto lugar, el diseño transversal del estudio, 
dado que no se puede controlar que sean resultados de 
causalidad. No se puede controlar la respuesta de los do-
centes en el contexto adecuado, ya que se toma la res-
puesta en un solo momento (Holtrop et al., 2021). 
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