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Resumen

Un supuesto comtin es que el aprendizaje autodirigido podra ser una caracteristica de
los estudiantes universitarios, especialmente entre qulenes aprenden en linea y tienen
responsabilidades laborales. Sin embargo, la investigacién de los instrumentos que miden
la autodireccién de las diferentes poblaciones estudiantiles ha avanzado poco. El propé-
sito de andlisis fue explorar la validez y confiabilidad del Cuestionario de Indagacién del
Perfil Autodirigido aumentado (CIPA+) y examinar la relacién con la procrastinacién
académica. Los participantes fueron 194 estudiantes ecuatorianos de ambos géneros (123
mujeres) y con niveles educativos variados. A diferencia del CIPA+ original de cuatro
factores, el anilisis factorial revel4 una estructura monofactorial con alta consistencia
interna. Se encontré que la autodireccién presenta una relacidn baja y negativa con la
procrastinacién académica y que tanto hombres como mujeres tienen igual nivel de auto-
direccidén y procrastinacién. Es decir, al parecer, el incremento en la autodisciplina y la
autonomfa del estudiante se asocia con una reduccién en la postergacién de actividades
académicas durante las clases en linea. Se concluye sugiriendo mds estudios del CIPA+
en diferentes poblaciones y que los docentes usen estos instrumentos acompafiados de
mediciones del desempefio académico.

Palabras clave: condiciones de aprendizaje; procesos de aprendizaje; trabajo individual;
aprendizaje autodirigido; procrastinacién académica

Resum. Perfil autodirigit i procrastinacié en estudiants d'educacid en linia

Un suposit habitual és que 'aprenentatge autdnom pot ser una caracteristica dels estudi-
ants universitaris, especialment els que aprenen en linia i tenen responsabilitats laborals.
Tanmateix, s’ha avancgat poc en la recerca d’instruments que mesurin 'autodireccié de
diferents poblacions d’estudiants. L’objectiu de 'analisi era examinar la validesa i la fia-
bilitat del nou Qiiestionari d’Indagacié de Perfils Autodirigits (QIPA+) i explorar la
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relacié amb la procrastinacié académica. Els participants van ser 194 estudiants equato-
rians dels dos generes (123 dones) i amb nivells educatius diferents. A diferéncia del
QIPA+ original de quatre factors, 'analisi factorial va revelar una estructura monofacto-
rial amb una alta consistencia interna. Es va trobar que 'autodireccié presenta una relacié
baixa i negativa amb la procrastinacié académica i que tant els homes com les dones tenen
el mateix nivell d’autodireccié i procrastlnaclo Es a dir, sembla que I’ augment de l'auto-
disciplina i 'autonomia dels estudiants s’associa amb una reduccié de I'ajornament de les
activitats académiques durant les classes en linia. Conclou suggerint més estudis QIPA+
en diferents poblacions i que els educadors utilitzin aquests instruments acompanyats de
mesuraments del rendiment académic.

Paraules clau: condicions d’aprenentatge; processos d’aprenentatge; treball individual;
aprenentatge autodirigit; procrastinacié académica

Abstract. Self-directed profile and procrastination in on-line university students

A common assumption is that self-directed learning may be a characteristic of university
students, especially those who learn online and have job responsibilities. However, research
into instruments that measure self-direction in different student populations remains
underdeveloped. The aim of this study was to examine the validity and reliability of the
CIPA+ self-directed profile inquiry questionnaire (the Cuestionario de Indagacién del
Perfil Autodirigido), and to explore the relationship with academic procrastination. The
participants were 194 Ecuadorian students of both genders (123 women) and various
educational levels. Unlike the original four-factor CIPA+, factor analysis revealed a mono-
factorial structure with high internal consistency. It was found that self-direction has a low
and negative relationship with academic procrastination, and that both men and women
have the same level of self-direction and procrastination. In other words, it seems that an
increase in student self-discipline and autonomy is associated with a reduction in postpon-
ing academic activities during online classes. It concludes by suggesting more CIPA+
studies in different populations, and that educators use these instruments accompanied by
measurement of academic performance.

Keywords: learning conditions; learning processes; individual work; self-directed learning;
academic procrastination
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1. Introduccién

Al parecer, existe un consenso en considerar que la sociedad actual requiere de
individuos con competencias de aprendizaje autodirigido en entornos virtua-
les abiertos y que sepan resolver problemas profesionales y de la vida cotidiana
(Geng et al., 2019). Ante esto, los docentes enfrentan el desafio de promover
en sus estudiantes estas habilidades como parte de su formacién universitaria.
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Esto requiere de instrumentos que permitan conocer el perfil autodirigido de
los estudiantes a fin de adaptar los entornos virtuales de aprendizaje. Al pare-
cer, el Cuestionario de Indagacién del Perfil Autodirigido (CIPA) puede reco-
nocer los factores que componen el aprendizaje autodirigido de alumnos his-
panohablantes que estudian en cursos en linea (Aceves, 2008a; Cézares, 2002).
Sin embargo, no se han explorado sus caracteristicas psicométricas con otras
poblaciones ni su relacién con la procrastinacién.

Esta investigacién tuvo el propésito de explorar la estructura del CIPA
aumentado (CIPA+) y descubrir cémo se asociaban sus factores con la pro-
crastinacién académica en una poblacién de alumnos ecuatorianos que estu-
diaban en cursos en linea. En esta seccién se revisa la literatura del aprendiza-
je autodirigido y su investigacién a través del CIPA. Luego se revisa la relacién
entre el aprendizaje autodirigido y la procrastinacién.

1.1. Aprendizaje autodirigido

La comprensidn de los factores que se asocian al aprendizaje en el contexto de
la educacién superior constituye un desafio para la investigacién educativa
actual. Este contexto estd marcado por diversos factores situacionales o de
contingencia que influyen activamente en el rol que asumen los estudiantes
cuando aprenden de forma auténoma, y ello va unido a otros factores, tales
como las caracteristicas de la tarea y el entorno tecnoldgico.

Por esto, en los dltimos afos se han desarrollado teorfas y modelos que
abordan el fenémeno del aprendizaje autodirigido en la educacién, tales
como la teorfa de las funciones ejecutivas de Barkley (2012), asociadas con
el enfoque que aporta la neurociencia; la teoria de la autoeficacia de Bandu-
ra (1997), que ha fundamentado los principios del enfoque sociocognitivo,
y el modelo andragégico de Knowles (1975) y de Knowles et al. (2005),
asociados con la necesidad de aprender a partir de la experiencia vital en la
adultez. Estas teorfas y modelos han influido en la manera en que se com-
prenden los procesos de autoaprendizaje, autoinstruccién y autoensefianza,
asi como el rol de las tecnologfas.

Desde la perspectiva del aprendizaje autodirigido, es plausible sugerir que
se deben usar tecnologfas que orienten la actividad del estudiante (Li et al.,
2021; Pieger y Bannert, 2018). Esto podria dar lugar a configuraciones de
ambientes virtuales que promueven la interaccién a través de modelos de ense-
fianza dirigidos por el profesor, hibridos o totalmente abiertos (Van Merriénboer
y Kirschner, 2018). Sin embargo, los resultados de aprendizaje de los estudian-
tes adultos no dependen tnicamente del disefio tecnoldgico, sino también de
cémo los estudiantes dirigen sus creencias, sus acciones y sus esfuerzos duran-
te el aprendizaje (Baars et al., 2014; Kim et al., 2021).

Un concepto relacionado con el aprendizaje autodirigido es el aprendizaje
autorregulado. El primero surgié entre 1970 y 1980 como un constructo que
caracterizaba al aprendizaje adulto (Ellinger, 2004; Garrison, 1997; Knowles,
1975), mientras que la literatura del aprendizaje autorregulado, que surgi6 en
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la década de 1980 con la psicologia cognitivo-social (Bandura, 1989; Zimmer-
man, 1986), no distinguia al estudiante adulto del estudiante escolar. Saks y
Leijen (2014) sugieren que ambos constructos tienen aspectos comunes tales
como las dimensiones externas, procesuales y de resultados del aprendizaje.
Ambos tienen en cuenta la definicidén de tareas, el establecimiento de metas,
la planificacién y la implementacién de estrategias, asi como la reflexién des-
pués de la tarea.

Entre los aspectos no comunes estarfan el ambiente y el alcance. La auto-
direccién involucra mayormente las condiciones externas a la escuela y que
caracterizan la vida adulta (por ejemplo, el desempefio y el aprendizaje laboral),
mientras que la autorregulacién comprende mayormente el aprendizaje en
condiciones escolares y los contextos especificos de las tareas. Linkous (2021)
sugiere que la diferencia mds sustancial es que el aprendizaje autodirigido pone
mds atencién en el control del ambiente de aprendizaje, mientras que el apren-
dizaje autorregulado se enfoca mds hacia factores internos del estudiante. Sin
embargo, la literatura también sugiere que el aprendizaje autodirigido incluye
factores internos tales como el control de supuestos mentales (Mezirow, 1985),
y la autorregulacién incluye los factores ambientales y la tarea de aprendizaje
(Greene, 2018).

Otra discusién es si la autorregulacién y la autodireccién son habilidades
especificas (por ejemplo, que se pueden ensenar) o genérico-universales (Tricot
y Sweller, 2014). Desde la teoria de la carga cognitiva (Kirschner et al., 2018;
Sweller et al., 2019), se ha sugerido que los estudiantes no requieren aprender
las habilidades de autodireccion y autorregulacién, ya que ellos ya saben cémo
planear, tomar decisiones o controlar su esfuerzo (Sweller y Paas, 2017). M4s
bien deben aprender tareas o problemas de un dominio especifico, los cuales,
una vez adquiridos, dirigen o regulan el desempefio en tareas similares (Baars
et al., 2014; Van Merriénboer y Sluijsmans, 2008).

Nosotros abogamos por una integracién de ambos términos cuando se trate
del aprendizaje adulto a través de las tecnologifas en contextos universitarios.
Es decir, los estudiantes deben monitorear y controlar su cognicién, motiva-
cién, afecto, conducta y ambiente, ya sea a nivel micro (por ejemplo, en una
tarea especifica en el aula) o macro (por ejemplo, en una tarea compleja en el
dmbito profesional o vocacional) (Jossberger et al., 2010).

1.1.1. Medicién del perfil autodirigido
Existen pocos instrumentos para medir el aprendizaje autodirigido en el con-
texto universitario. El CIPA se ha desarrollado para medir el nivel de autodi-
reccién entre estudiantes de educacién superior hispanohablantes (Cézares,
2009; Cézares y Olivares, 2009; Aceves, 2008a, 2008b). El CIPA constaba
originalmente de 41 items y estaba compuesto por cuatro factores: planeacién
y seleccién de estrategias; independencia y autonomifa; autorregulacién y moti-
vacién, y uso de la experiencia y la conciencia critica.

Este instrumento se actualizé y se adapté para una poblacién de estudian-
tes mexicanos y se incluyeron variables tecnoldgicas y sociales (por ejemplo,
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la generacién Net) (Aceves, 2008a). El instrumento aumentado (CIPA+) tiene
49 items agrupados en cuatro factores: planeacién y ejecucién de estrategias;
uso de la experiencia y conciencia critica; potencial interno, e interdependen-
cia social y tecnolégica. Si bien el CIPA+ obtuvo caracteristicas psicométricas
satisfactorias, no se ha examinado la validez ni la confiabilidad de sus factores
en poblaciones de otros paises hispanohablantes.

1.2. Procrastinacién

La procrastinacién se define como el retraso voluntario e injustificado de tareas
o actividades que una persona tiene la intencién de llevar a cabo (Klingsieck,
2013). Se han realizado diversos estudios para identificar sus causas. Se ha
encontrado mayormente que la antipatia hacia la tarea y los incentivos que se
obtienen al concluirla son factores que estdn directamente relacionados con la
procrastinacién (Zhang et al., 2019). Ferrari et al. (2007) sugieren que la pro-
crastinacion afecta entre el 20 y el 25% de la poblacién general. En el contexto
educativo, la procrastinacién académica se refiere a la demora en la entrega de
tareas o realizacién de actividades indicadas por los docentes, tales como escri-
bir un ensayo o estudiar para un examen (Hong et al., 2021). Al parecer, la
procrastinacién académica podria caracterizar también a los estudiantes en los
cursos virtuales, lo cual afecta negativamente a los esfuerzos de autodireccién y
autorregulacién académica (Garcfa Martinez y Silva Payré, 2019).

La procrastinacién académica ha sido estudiada en los dltimos afios a fin de
conocer sus consecuencias sobre el desempefo académico, la gestién del tiem-
po y la autoeficacia académica, en especial en la educacién superior en linea
(Liu et al., 2020; Espinoza Freire, 2021). Los estudios sugieren que la procras-
tinacion se asocia con factores internos y externos tales como la falta de auto-
control, las dificultades en la adquisicién de hdbitos de estudio, la priorizacién
de actividades ajenas a las tareas y el involucramiento en actividades virtuales
recreativas, redes sociales, entre otros (Barria et al., 2020; Garcfa Martinez y
Silva Payré, 2019). También se ha encontrado que los estudiantes universita-
rios tienen conciencia de su comportamiento procrastinador. Por ejemplo, el
70% de ellos se consideran a si mismos procrastinadores, el 50% creen que
procrastinan de forma consistente, lo cual les causa problemas académicos, y
ademds reconocen que pierden un tercio de su tiempo diario (Day et al., 2000;
Pychyl et al., 2000; Schouwenburg, 2004).

Con respecto a la relacién entre aprendizaje autodirigido y procrastinacién,
se ha encontrado que los estudiantes de educacién superior los relacionan
junto con el establecimiento de objetivos, la gestién del tiempo, la gestién de
la procrastinacién, la preparacién de tareas, la preparacién de exdmenes, la
toma de notas, la capacidad de investigacidn, la preparacién para un seminario,
la preparacién técnica, la preparacion para la clase en linea y la gestién del
estrés (Khiat, 2017). Estos estudios previos indican que la autodireccién tal
como se define con el CIPA+ podria estar asociada negativamente con la pro-
crastinacién académica.
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1.3. El presente estudio

Nuestro objetivo general fue explorar la validez y la confiabilidad del CIPA+
y su relacién con la procrastinacién en una poblacién de estudiantes univer-
sitarios ecuatorianos. Especificamente, se pretendié explorar los factores del
CIPA+ y la consistencia interna, asi como la relacién de estos con la procras-
tinacién académica. Ademds, se pretendié conocer si habia diferencias de auto-
direccién y procrastinacion segtn el género y el nivel educativo de los partici-
pantes. Nuestras hipétesis fueron que el CIPA+ se compone de cuatro factores,
a saber, planeacién y ejecucién de estrategias; uso de la experiencia y de la
conciencia critica; potencial interno, e interdependencia social y tecnoldgica
(h1), y que estos estdn correlacionados positivamente entre ellos (h2). También
se esperd que los factores estuvieran asociados negativamente con la procras-
tinacién académica (h3).

2. Método

Se empled un método exploratorio-correlacional mediante encuestas. A con-
tinuacidn se presenta el cdlculo y las caracteristicas de la muestra, el procedi-
miento y las mediciones.

2.1. Muestra

El cdlculo de la potencia para correlaciones con G*Power (V= 380, 1-f = 0,8,
dos colas, p H1 = 0,3, o error probabilistico = 0,05 y p H0 = 0,1) indicé 182
participantes como minimo con un intervalo 7 entre —0,05 y 0,24. Los parti-
cipantes fueron 194 estudiantes ecuatorianos (un 51,05%, de 380 matricula-
dos) de la Facultad de Ciencias de la Educacién de una universidad privada
de Guayaquil. La edad promedio fue de 36,90 afios (DE = 7,58), y 123 (un
63,4%) fueron mujeres. Concerniente al nivel educativo, 25 (un 12,89%)
tenfan secundaria completa; 88 (un 45,36%) eran técnicos y tecnélogos; 73
(un 37,63%), licenciados, y 8 (un 4,12%) tenfan maestria.

2.2. Procedimiento

Primero, dos semanas antes de la difusién del cuestionario se informé a todos
los estudiantes via correo electrénico que ellos serfan parte de una investigacién
de la autodireccién. Segundo, en la dltima semana de un periodo académico
regular los estudiantes recibieron una invitacién por correo electrénico indi-
cando que su participacién era voluntaria. Se incluyé un cuestionario electré-
nico hecho con Google Forms que se configurd para que se pudiera responder
una sola vez.
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2.3. Mediciones

Para medir la autodireccidn se utilizé el CIPA+ (2008a). Este cuestionario
tiene 49 {tems y cuatro factores: planeacién y ejecucién de estrategias; uso de
la experiencia y conciencia critica; potencial interno, e interdependencia social
y tecnoldgica. Se usé una escala Likert de 5 puntos, desde 1 = siempre me
siento y pienso asf, hasta 5 = nunca me siento y pienso asi. Se incluyeron
preguntas sobre la edad, el género y el nivel educativo.

La procrastinacién académica se midié con la versién breve (por ejemplo,
cinco {tems) de Brando-Garrido et al. (2020) y Yockey (2016). Se hizo una
adaptacién menor para mejorar su comprension en espafiol (véase los {tems
en la seccién de resultados). La escala Likert fue de 5 puntos, desde 1 = siem-
pre me siento y pienso asi, hasta 5 = nunca me siento y pienso asi.

3. Resultados

Primero, se explord la estructura factorial con rotacién oblicua (por ejemplo,
oblimin; Lackey y Sullivan, 2003), porque asumimos que los factores del
CIPA+ estaban correlacionados. Seguidamente, se condujo el andlisis paralelo
de Horn (1965) para comprobar la estructura factorial y se calculé la consis-
tencia interna. Segundo, se condujeron los mismos andlisis para la escala de
procrastinacién. Tercero, se correlacioné el perfil autodirigido y la procrasti-
nacién. Cuarto, se condujeron andlisis de varianza (ANOVA) para examinar
las diferencias de género y el nivel educativo. Los datos se analizaron con SPSS.

3.1. Andlisis del CIPA+

La prueba de Kolmogorov-Smirnov mostré que los datos no estaban distribui-
dos normalmente = 0,22, p < 0,01. La medicién de Kaiser-Meyer-Olkin = 0,98
y la prueba de Bartlett = 15044.18, g/ = 1176, p < 0,01 fueron satisfactorias.
La rotacién resultd en un solo factor que explicé el 77,59% de la varianza total.
El andlisis paralelo de Horn también mostré un solo factor: autovalores simu-
lados 1 = 1,55; 2 = 1,38; autovalores reales 1 = 38,02; 2 = 0,90. La tabla 1
muestra las comunalidades y la carga monofactorial. Toda la escala tuvo una
alta consistencia interna, alfa de Cronbach = 0,99. El hallazgo de un CIPA+
monofactorial no apoya a la hipétesis 1 y en consecuencia no se puede probar
la hipétesis 2.
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Tabla 1. Comunalidades y carga factorial del CIPA+

items h?  Factor
31. Soy responsable de mis acciones. 0,90 0,95
41. Tengo conciencia de mi responsabilidad con la sociedad. 0,90 0,95
29. Soy persevante para alcanzar mis metas, no me rindo con facilidad. 0,89 0,95
23. Sé cuando debo esforzarme mas. 0,89 0,94

37. Tengo una actitud positiva respecto a verme como un ser humano valioso. 0,88 0,94

30. Soy realista y estoy seguro de mis habilidades académico-profesionales. 0,87 0,93
40. Utilizo todos mis recursos y talentos para obtener el éxito académico-profe- 0,87 0,93
sional.
12. Poseo una idea clara de lo que quiero en mi vida. 0,87 0,93
45. Utilizo Internet como medio de aprendizaje y comunicacion. 0,87 0,93
21. Respeto los puntos de vista diferentes a los mios. 0,87 0,93
43. Utilizo el didlogo y la conversacion en grupo para lograr los resultados 0,86 0,93
deseados.
18. Reconozco mis limitaciones, derechos y necesidades personales. 0,86 0,93
38. Tengo una idea clara del tiempo que hay que invertir para hacer algo. 0,86 0,93
11. Poseo potencial para conseguir mis metas. 0,84 0,92
36. Tengo metas definidas de corto y largo plazo. 0,84 0,92
33. Soy una persona paciente y respetuosa respecto a la diversidad. 0,83 0,91
7. Entiendo y acepto las consecuencias de las decisiones que tomo. 0,83 0,91
32. Soy una persona altamente motivada. 0,83 0,91
19. Reconozco que poseo una amplia gama de alternativas para alcanzar mis 0,83 0,91
metas.
46. Disfruto la diversidad cultural de las personas. 0,83 0,91
17. Puedo identificar mis sentimientos. 0,82 0,91
35. Tengo iniciativa. 0,82 0,91
47. Me gusta probar e investigar nuevas tecnologias. 0,81 0,90
22. Sé cuales son mis fortalezas o mis debilidades. 0,80 0,90

34. Poseo estrategias que me permiten obtener éxito académico y profesional. 0,80 0,90

13. Puedo distinguir entre algo importante, pero no urgente. 0,79 0,89
10. Me pongo objetivos para orientar mi rumbo. 0,79 0,89
14. Puedo distinguir entre algo importante y urgente. 0,79 0,89
42. Doy crédito a los demas por los resultados del trabajo en equipo. 0,78 0,89

8. Hago lo que tengo que hacer para alcanzar mis metas de manera realista. 0,77 0,88

25. Sé distinguir entre hechos reales y prejuicios. 0,77 0,88

(Continua en la pdgina siguiente)
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items h?  Factor

49. Analizo mi desempefio y ajusto mis estrategias si no se esta alcanzando 0,77 0,88
mis metas.

28. Soy critico y doy alternativas. 0,75 0,87

44. Considero que mis compaferos de equipo tienen capacidades suficientes 0,74 0,86
para completar los trabajos.

20. Reconozco y pido ayuda cuando es necesario. 0,73 0,86
3. Ante una tarea, utilizo diversas fuentes y recursos para su realizacién. 0,73 0,85
4. Creo en el autocontrol y lo practico. 0,71 0,85

26. Sobresalgo con mis propios méritos. 0,70 0,83

27. Soy autodisciplinado. 0,69 0,83
5. Distingo tanto conductas adecuadas como inadecuadas. 0,68 0,83

39. Una situacion novedosa representa un reto a vencer. 0,66 0,81

24. Sé determinar la credibilidad de una fuente. 0,65 0,81
9. Me adapto con facilidad. 0,65 0,81

16. Puedo identificar cuando el «grupo» me presiona para decidir sobre algo. 0,64 0,80
1. Sé identificar alternativas de solucién a los problemas. 0,60 0,78
2. Administro bien el tiempo y me gusta hacer las cosas antes de la fecha 0,58 0,76

limite.

15. Puedo identificar expresiones imprecisas o engariosas. 0,57 0,75

48. Sé balancear el uso de Internet como pasatiempo. 0,55 0,74
6. Creo que el éxito no es cuestion de suerte. 0,41 0,64

h? = comunalidades
Fuente: Aceves (2008a).

3.2. Escala de procrastinacidn académica

La prueba de Kolmogorov-Smirnov mostré que los datos no estdn distribuidos
normalmente = 0,17, p < 0,01. La medicién de Kaiser-Meyer-Olkin = 0,87 y
la prueba de Bartlett = 860,90, ¢/ = 10, p < 0,001 fueron satisfactorias. La
rotacién resultd en un solo factor que explicé el 79,67% de la varianza total.
Véanse las comunalidades y las cargas en la tabla 2. El andlisis paralelo de Horn
mostrd tres factores: autovalores simulados 1 = 0,34; 2 = 0,18, 3 = 0,06; auto-
valores reales 1 = 3,98, 2 = 0,39, 3 = 0,33. Sin embargo, solo el primer autova-
lor real es mayor a 1 o significativo (Horn, 1965). El alfa de Cronbach fue 0,94.
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Tabla 2. Comunalidades y carga factorial de la escala de procrastinacion

items h2  Factor

4. Cuando se me asigna una tarea académica, usualmente la dejo de lado 0,86 0,93
hasta que la fecha de entrega esta cerca.

3. Me distraigo con cosas mas divertidas cuando se supone que deberia tra- 0,80 0,89
bajar en mis tareas académicas.

5. Frecuentemente postergo tareas académicas importantes. 0,77 0,88

2. Sé que deberia trabajar en mis tareas académicas, pero simplemente nolo 0,71 0,85
hago.

1. Postergo las tareas académicas hasta ultima hora. 0,60 0,78

h? = comunalidades
Fuente: Brando-Garrido et al. (2020).

El andlisis correlacional encontré que la autodireccién (M = 1,86, DE = 1,00)
tiene una relacién baja y negativa ( = 0,20, p < 0,01) con la procrastinaciéon
(M = 3,84, DE = 1,22). Ademds, la  estd dentro de los limites del andlisis de
potencia (véase «2.1. Muestra»), lo cual corrobora la hipétesis 3 que anticipé
que la autodireccidn se asocia negativamente con la procrastinacién.

3.3. Diferencias de género y nivel educativo

Concerniente al perfil autodirigido, el ANOVA no reveld diferencias significa-
tivas entre hombres (M = 1,72, DE = 0,87) y mujeres (M = 1,94, DE = 1,07,
F(1,192) = 2,08, error medio cuadrdtico = 0,996, p = 0,15, 1 > = 0,01). Tam-
poco entre bachilleres (M = 2,24, DE = 1,23), técnicos y tecnéfogos (M=1,82,
DE = 0,93), licenciados (M = 1,81, DE = 1,00) y mésteres (M = 1,7, DE = 0,88,
(3, 190) = 1,36, error medio cuadrdtico = 0,996, p = 0,26, npz =0,02).

EI ANOVA tampoco mostré diferencias de procrastinacién entre hombres
(M =3,92, DE = 1,16) y mujeres (M = 3,79, DE = 1,25). Sin embargo, reve-
16 que los bachilleres (M = 3,15, DE = 1,40) se perciben menos procrastina-
dores que los técnicos y los tecndlogos (M = 3,99, DE = 1,16) y los licenciados
(M =391, DE = 1,16), F(3, 190) = 3,36, error medio cuadrdtico = 1,426,
2=0,02,n 2= 0,05. No hubo diferencia entre bachilleres y msteres (M = 3,65,
DE = 1,19) ni entre técnicos y tecnélogos y licenciados.

4. Discusién

El propésito de nuestro estudio fue explorar la validez y la confiabilidad del
CIPA+ y examinar la relacién con la procrastinacién académica. Concernien-
te a la hipétesis 1 de que el CIPA+ tiene cuatro factores, nuestros andlisis
revelaron una estructura monofactorial. Por consiguiente, la expectativa de
correlacién positiva entre factores (h2) no se pudo probar. Nuestro hallazgo
de un CIPA+ monofactorial se podria explicar metodoldgica y tedricamente.
Metodolégicamente, la formulacién de los factores del CIPA original (Cézares,
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2002) (por ejemplo, planeacién y seleccién de estrategias; independencia y
autonomia; autorregulacién y motivacién, y uso de la experiencia y la concien-
cia critica) se basé en la revisién de otras escalas y no de estudios experimen-
tales. Este problema no se corrigié en la formulacién del CIPA+ (Aceves,
2008a) ni se explicé por qué el andlisis confirmatorio dio lugar a nuevos fac-
tores. Por ejemplo, no se discutid tedricamente qué era el «uso de la experien-
cia y conciencia critica» o el <<potenc1al interno» del CIPA+ y su relacién con
el CIPA original. La explicacién tedrica alternativa de la estructura monofac-
torial podria ser que la autodireccién involucra habilidades genéricas insepa-
rables que se despliegan segtin las caracteristicas de actividad académica (Tricot
y Sweller, 2014; Sweller y Paas, 2017). Esto sugiere que los factores tales como
la conciencia critica o la planeacién son aspectos relevantes siempre que lo
requieran las tareas de un dominio especifico. Es decir, una vez aprendidas, las
representaciones mentales de la tarea gufan la planeacidn, la critica y la moti-
vacién requeridas en tareas similares (Baars et al., 2014).

Con respecto a la hipétesis 3, los resultados indican que existe una relacién
negativa, pero pequefa, entre la autodireccién y la procrastinacién académica.
Esto sugiere que un incremento en la autodisciplina y la autonomia se asocia,
aunque débilmente, con una reduccién en la postergacién de estudiar con
persistencia y rigor (Garcfa Martinez y Silva Payr6, 2019). La correlacién baja
entre autodireccién y procrastinacién se podria explicar desde la teoria de la
carga cognitiva. Segtin esta teorfa, la autodireccién es un tipo de conocimien-
to bioldgico primario que todos pueden desplegar sin esfuerzo ni ensenanza
(Sweller y Paas, 2017). En consecuencia, es de esperarse una relacién negativa
mayor entre la autodireccién y la procrastinacién cuando los estudiantes tienen
conocimientos especificos y relevantes sobre la tarea (Glogger-Frey et al., 2016;
Greene y Azevedo, 2007). La regulacién interna que proveen los conocimien-
tos de la tarea podria disminuir sustancialmente la procrastinacién académica,
ya que los estudiantes saben cémo hacer la tarea (Azevedo et al., 2008; Kalyu-
ga et al., 2003; Zambrano et al., 2019). Sin embargo, esto no supone reducir
por completo la procrastinacién académica. Hay otros factores que podrian
estar asociados al esfuerzo autorregulado y la postergacién, tales como la auto-
eficacia y las atribuciones (por ejemplo, factores internos) o la complejidad de
la tarea y el uso de las tecnologfas (por ejemplo, factores externos) (Li et al.,
2020; Ziegler y Opdenakker, 2018).

Con respecto a las diferencias de género, nuestros resultados sugieren que
los hombres y las mujeres son similares en autodireccién y procrastinacién.
Otros estudios, como el de Orellana et al. (2020) y el de Liu et al. (2020),
indican que el rendimiento académico a nivel preuniversitario, la edad y el
género podrian influir en la procrastinacién, en la orientacién de autoapren-
dizaje y en el éxito académico a nivel universitario. El hallazgo de que los
estudiantes con nivel de bachillerato se perciben menos procrastinadores que
los técnicos y tecndlogos y los licenciados podria deberse a la presién estatal
para que obtengan un titulo universitario so pena de perder el cargo de docen-
te en el sistema nacional de educacién publica.
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En conclusidn, el CIPA+ mide la autodireccién de estudiantes ecuatorianos
como un solo constructo, y estd relacionado negativamente con la procrasti-
nacién académica. Esto implica que los docentes y los disefiadores de entornos
virtuales de aprendizaje usen el CIPA+ y la escala de procrastinacién junta-
mente con mediciones de desempefio en tareas especificas para informarse
mejor sobre cémo los estudiantes gestionan su aprendizaje en linea (Van
Merriénboer, 2018). No debe asumirse que una mayor autodireccion involu-
cra menos procrastmacmn ni que un alto grado de autodireccién supone
menos ensefianza o guia explicita. Por el contrario, los cursos virtuales deben
incluir lineamientos acerca de cémo trabajar con los materiales multimedia,
hacer las tareas y evaluar el aprendizaje.

Los futuros estudios deben determinar si el CIPA+ tiene una estructura
monofactorial como sugiere este estudio. De confirmarse un solo factor, otra
tarea pendiente serfa la construccién de un cuestionario acortado, con menos de
49 ftems, a fin de reducir el tiempo de administracién del instrumento. Ademds,
si bien este estudio presentd evidencia de una relacién negativa con la procras-
tinacién, quedan pendientes mds estudios de discriminacién de la autodireccién
con otros factores relacionados, tales como autorregulacién, la metacognicién o
la motivacién (Beckers et al., 2021; Schunk, 2008). También se sugiere el exa-
men de otras variables relevantes tales como el desempefo actual, los conoci-
mientos previos, la relacién entre docente y estudiante, el disefio del ambiente
virtual, la ansiedad, la autoeficacia, entre otros, con el fin de identificar si existen
factores que puedan predecir mejor y reducir la procrastinacién.
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