«s  Universidad
Abl  Zaragoza

TRABAJO FIN DE GRADO

Efectos de la autoevaluacion sobre estudiantes universitarios

Self-assessment effects on university students

Alumna: Ana Simorte de Francisco
NIA: 720786

Director: Agustin Martinez Molina

Grado de Psicologia
ANO ACADEMICO 2018-2019

Facultad de
Ciencias Sociales

Il ||| y Humanas - Teruel
'ﬂ— Universidad Zaragoza

\



Resumen
Los estudiantes universitarios muestran altas prevalencias de ansiedad o sintomas depresivos.
Estos problemas de salud se han relacionado principalmente con los examenes y calificaciones.
La autoevaluacion se ha propuesto como una estrategia docente que favoreceria las creencias
percibidas de los estudiantes sobre su rendimiento, disminuiria la ansiedad y mejoraria su
rendimiento académico. En este estudio se analizaron las relaciones entre las siguientes
variables: autoevaluacion, autoeficacia, rendimiento académico, ansiedad ante examenes,
motivacion y exigencia. un total de 338 estudiantes universitarios respondieron de forma
anonima y voluntaria a un cuestionario online. Ademas se desarrolld una nueva escala de
autoevaluacion. En general las variables analizadas se relacionaron significativamente y en
magnitud baja y media segun las hipotesis propuestas. Un modelo de regresion explicé el 28% de
la nota de la asignatura. Este estudio sugiere seguir investigando los beneficios de la
autoevaluacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Palabras clave: Autoeficacia, autoevaluacidn, motivacion exigencia, ansiedad ante examenes,

rendimiento académico.

Abstract
University students tend to show high prevalence of anxiety or depressive symptoms. These
health problems have been related mainly to exams and grades. Self-assessment has been
proposed as a teaching strategy that would favor students' perceived beliefs about their
performance, reduce anxiety and improve their academic performance. In this study, the
relationships between the following variables were analyzed: self-assessment, self-efficacy,
academic performance, exam anxiety, motivation and effort regulation. A total of 338 university
students responded anonymously and voluntarily to an online questionnaire. In addition, a new
scale of self-assessment was developed. In general, the analyzed variables were significantly
related in low and medium magnitude according to the proposed hypotheses. A regression model
explained 28% of the average grade score of the subjects. This study suggests continuing to
investigate the benefits of self-evaluation in the teaching-learning process.

Keywords: Motivation, self-efficacy, self-assessment, effort, test anxiety, academic performance.



Efectos de la autoevaluacion sobre estudiantes universitarios

Los estudiantes universitarios muestran altas prevalencias de problemas psicoldgicos
(Ammigand, Drexlerd, Williamsonb, y Guerra, 2019; Eisenberg, Gollust, Golberstein y Hefner,
2007; Rotenstein, et al., 2016). En este sentido, en estudios longitudinales como el de Newbury-
Birch, Lowry y Kamali (2002), la ansiedad aparece como uno de los principales problemas de
salud mental que afecta a este colectivo. Ya en 1994, Abouserie identifico los exdmenes y las
calificaciones como los principales estimulos que generan estrés entre los estudiantes. Los
resultados indicaron que el 77.6% de los alumnos encuestados mostraban estrés moderado y el
10.4% se situaba en la categoria de estrés grave. Es por ello por lo que se incide en la
importancia de dedicar recursos y atencion al estudio del afrontamiento académico y otras
variables relacionadas (Vaez y Laflamme, 2008). De forma que, para que las universidades
puedan garantizar una ensefianza de calidad a sus alumnos deben de tener en cuenta la totalidad
de factores que influyen el proceso de aprendizaje. Tanto los que entorpecen como los que
favorecen dicho proceso, asi como la relacidn gue estas variables mantienen con el rendimiento y
la salud mental de los estudiantes (Salanova, Martinez, Breso, Llorens y Grau, 2005). Por todo
ello, el problema ante el que nos encontramos repercute tanto al &mbito académico como al de la
salud.

En 1990, Sarason & Sarason hablaron de la importancia que tenia la ansiedad ante
examenes, la cual esta formada por dos componentes psicoldgicos, la preocupacion y la
excitacion emocional. Méas adelante se definié la ansiedad ante la prueba como el conjunto de
sintomas somaticos Yy fisioldgicos, asi como pensamientos perturbadores como miedo al fracaso,
0 preocupacion que experimenta una persona, antes o durante la realizacion de un examen
(Zeidner, 1998).

Articulos recientes afirman que este tipo de ansiedad es cada vez mayor entre el
alumnado, sin embargo, muchos de los factores implicados son aun desconocidos para la
literatura cientifica (Abdollahi, Carlbring, Vaez y Ghahfarokhi, 2016). Este tipo de ansiedad se
relaciona de forma negativa con el desempefio académico (Khalaila, 2015). Otros autores afiaden
que existe una retroalimentacion positiva entre rendimiento académico y emociones negativas,
entre ellas la ansiedad. De forma que éstas Ultimas predicen las calificaciones y éstas a su vez
fueron predictoras de emociones negativas (Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama y Goetz,
2017).



Respecto a esta problematica, la intervencion en el ambito educativo deberia estar
orientada a incrementar la autoeficacia de los alumnos en lugar de reducir la ansiedad de estos
(Hoegler y Nelson, 2018).

Sawatzky et al., (2012), realizaron un meta-analisis en el que propusieron identificar a los
estudiantes con autoeficacia baja para intervenir con ellos dandoles un apoyo adecuado y de esta
forma ayudarles a controlar el estrés. Ya que un alto sentido de autoeficacia se asocia con una
disminucion de la ansiedad del alumnado antes y después de enfrentarse a una prueba (Roick &
Ringeisen, 2017). El término de autoeficacia percibida ha sido conceptualizado por Bandura
(1986) como aquellos juicios personales que una persona hace sobre sus propias capacidades
para realizar una serie de actuaciones especificas, necesarias en el logro de ciertos objetivos.
Estas auto-creencias positivas motivan al individuo en el proceso de consecucion de metas
autorreguladoras (Schwarzer, 1998).

El meta-analisis realizado por Schunk en 1991, muestra la importancia de la autoeficacia
en la motivacién académica de los estudiantes para llevar a cabo estrategias de aprendizaje. En
concreto, las creencias positivas sobre las propias capacidades parecen facilitar el empleo de
estrategias metacognitivas de regulacion del esfuerzo y la persistencia del alumnado a la hora de
afrontar tareas dificiles. Asi pues, profesores y educadores deberian de promover actividades que
incrementen la autoeficacia percibida de sus alumnos (Komarraju & Nadler, 2013).

Boekaerts y Corno (2005), afirman que no existe un acuerdo unénime acerca de la
definicion de aprendizaje autorregulado. En su modelo de autorregulacion hablan de dos
aspectos que interactdan, por un lado el estudio y por otro, el bienestar psicoldgico. De forma
que cuando los estudiantes cuentan con estrategias reguladoras de su propio aprendizaje, se
encuentran mas motivados en la persecucion de logros académicos y tratan de preservar su
bienestar ante la amenaza de estimulos estresantes. Por Gltimo, estos autores apelan a la
responsabilidad del investigador, quien debe prestar mayor atencién a las intervenciones de
aprendizaje autorregulado y colaborar con los maestros para modificar ciertos aspectos.

En una investigacion con estudiantes de medicina (Moffat, McConnachie, Ross y
Morrison, 2004) se constataron los grandes beneficios que tienen las intervenciones educativas
que proporcionan retroalimentacion a los estudiantes. Facilitando informacion a los alumnos de
su progreso a lo largo del curso académico, se observé una disminucidn de en sus niveles de

estrés.



En un meta-analisis sobre los efectos que ejercen las técnicas de autoevaluacion en el
aprendizaje autorregulado, se concluyo que este tipo de intervenciones favorecen la SRL (self-
regulated-learning) y en mayor medida afectan positivamente a las creencias percibidas de los
estudiantes (Panadero, Jonsson y Botella, 2017).

En este sentido la autoevaluacion se define como la valoracion que los estudiantes hacen
de su propia ejecucion, entendiendo esta como proceso Y resultado final de este, dicha valoracion
dependeré del umbral de perfeccion que el alumno tenga sobre sus objetivos (Panadero, 2011).
Otros autores conceptualizan la autoevaluacion haciendo referencia a los diferentes pasos de los
que se compone el proceso. En primer lugar, los alumnos deben de realizar observaciones acerca
de aspectos especificos de su ejecucion, aspectos que deben estar sujetos a unos estandares
subjetivos. A continuacion, los estudiantes deben juzgar en qué medida estdn cumpliendo sus
objetivos especificos y generales. Y por Gltimo, el tercer componente son las auto-reacciones, es
decir, su interpretacion acerca del grado de satisfaccion con el resultado de su desempefio
(Topping, 2003).

La autoevaluacion puede estar presente en las aulas de los distintos niveles educativos,
sin embargo, gran parte de los docentes desconocen el verdadero efecto que estas técnicas tienen
en el alumnado, asi como la forma idénea de llevarlo a cabo en sus clases (Panadero & Alonso-
Tapia, 2013). Siguiendo esta afirmacion, las técnicas de autoevaluacion son una medida
implantada por parte de los profesores, por lo que formaria parte de las estrategias docentes.
Entendiendo éstas como todas aquellas medidas a través de las cuales los profesores tratan de
provocar en los estudiantes conductas esperadas (Silver, Hanson, Strong y Schwartz, 1996).

Hoy en dia sigue siendo comun el rechazo a brindar a los estudiantes un papel activo en
las diferentes evaluaciones, en contraposicién, se deberia promover en los alumnos la capacidad
de autoevaluar su propio aprendizaje y regular dicho proceso (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).

El objetivo principal de esta investigacion es estudiar las relaciones que existen entre
autoevaluacion, autoeficacia, ansiedad ante examenes, exigencia, motivacion y rendimiento
académico. Asi pues, se espera que se cumplan las hipotesis que se representan en la Figura 1:
i.e., (a) que existen relaciones positivas entre todas las variables, excepto con la variable de
ansiedad ante examenes (que se relaciona de forma negativa), y (b) observar si estas variables
pueden explicar el rendimiento académico de los estudiantes.

Ademas, el objetivo secundario fue el de desarrollar una escala que midiera la

autoevaluacion, ya gue no se encontro ningun test adecuado al respecto.
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Figura 1. Modelo conceptual de las relaciones entre las variables.

Método

Participantes

Un total 375 participantes rellenaron de forma andnima y voluntaria el cuestionario. Esta
muestra fue posteriormente depurada, eliminando a todos aquellos que respondieron
incorrectamente a las 3 preguntas de control atencional y aquellas personas que afirmaron no
estar realizando en la actualidad algdn curso universitario. De forma que la muestra final fue de
338 estudiantes universitarios ya sean de grado o de méster. De los cuales, 221 mujeres (65,4 %)
y el resto hombres.
Instrumentos

Motivacion, exigencia y autoeficacia: Estas dimensiones se midieron a traveés del
cuestionario MSLQ (Credé & Phillips, 2011) en su version espafiola Martinez-Molina (2018). La
motivacion fue evaluada por la dimensién de motivacion intrinseca (a = 0.69, 0,65 y ® = 0,74)
de cuatro items. La exigencia se midi6 a través de la dimension denominada Effort regulation (a
=0.61, 0,67 y ® = 0,74) de cuatro items. Por ultimo, la autoeficacia, en el MSLQ denominada a
self-efficacy for learning and performance que consta de ocho items (oo =0.91, 0,92 y ® = 0,95).

En todas las escalas los participantes indicaron su grado de acuerdo con las afirmaciones
en una escala de cinco categorias ordenadas (siendo 1 Nada y 5 Total).

Ansiedad ante exadmenes: Para evaluar el grado de ansiedad del alumnado se paso la
version reducida de la escala de ansiedad ante examenes TAI Test Anxiety Inventory de
Spielberger (1980). Esta version reducida de Taylor y Deane (2002) consta de cinco items de los



cuales dos correspondian a la dimension de preocupacion y tres a la de emocionalidad. (o =
0.87). Los participantes indicaron el grado de acuerdo con las afirmaciones siendo 1 Nada y 5
Total.

Autoevaluacién: Para evaluar la autoevaluacion, se confecciond una escala, partiendo de
una fundamentacion tedrica, por un metodo deductivo (Morgado, Meireles, Neves, Amaral &
Ferreira, 2017). Esta escala consta de 9 items, 3 de ellos forman la dimensidn de criterios, otros 3
la dimensidn de feedback o retroalimentacion y los 3 restantes a la dimension de autoevaluacion.
Los participantes indicaron el grado de acuerdo con las afirmaciones siendo 1 Nada y 5 Total.

Rendimiento: El rendimiento de los alumnos se evalud con dos items. Ambos debian ser
contestados en escala de 0 a 10 con un decimal. En uno tenian que autoinformar de la
calificacion promedio actual en la universidad. Y en el otro item de la calificacion final de la
asignatura sobre la que han respondido el cuestionario. Ej.: En escala 0 a 10 con un decimal, tu
calificacion promedio actual en la Universidad es: p.ej., 5,5.

Variables sociodemogréficas: Se pregunto el sexo de los sujetos (hombre, mujer), la edad
(en un desplegable que iba desde 17 afios hasta >35 afios) y si estaban realizando algun estudio
universitario (grado o master). Esta Ultima pregunta fue un criterio de exclusion para todos los
que respondieron de forma negativa.

Procedimiento

Con todos los items de las medidas anteriormente descritas se realizé una encuesta
informatizada en la plataforma digital de Google Forms (ver Anexo 1). Fue necesario
contextualizar los items de forma que tanto los items de motivacion como de exigencia debian
ser contestados de forma genérica. Sin embargo, antes de responder al resto de los items se les
indicé a los participantes que debian pensar en una asignatura que ya habian realizado y que les
hubiera supuesto cierta dificultad en la Universidad. Este requerimiento se basa en el supuesto de
que serian las asignaturas dificiles las que involucrasen mas actividades de autoevaluacion, en
contraposicion a las que hubieran sido faciles. Ademas, para responder a autoevaluacion,
autoeficacia y ansiedad ante examenes los participantes debian situarse en tres momentos
temporales diferentes: 1. Para autoevaluacion se les pidid que contestaran en funcion de si esas
afirmaciones tuvieron lugar o no desde que comenz0 la asignatura, hasta antes de las pruebas
finales; I1. el grado de autoeficacia solicitado fue el de justo antes de las pruebas finales; IlI. la

ansiedad ante exdmenes solicitada fue la percibida durante la prueba final de esa asignatura.



Dicha encuesta fue difundida por conveniencia mediante la técnica de bola de nieve. La
difusion dur6 del 31 de mayo hasta el 6 de junio del mismo afio, a través de redes sociales como
WhatsApp, Instagram y Facebook.

Anélisis

Se utilizaron los programas estadisticos IBM SPSS Statistics 22 y Jamovi 1.0.0 para
realizar los analisis pertinentes y responder a las hipétesis propuestas. Asi pues, se calcularon los
indices descriptivos basicos (media, desviacion tipica, asimetria y curtosis) para observar como
se distribuian las variables en los estudiantes universitarios. Se calcularon dos indices de la
fiabilidad (alfa de Cronbach y omega de McDonald). Asimismo, se llevaron a cabo correlaciones
bivariadas (r de Pearson) con objetivo de evaluar la validez concurrente y predictiva de las
variables del estudio. Por ultimo se realiz6 una regresion lineal maltiple en la que la variable
dependiente era la nota media de la asignatura para observar si las variables explicaban el
rendimiento académico.

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos de las variables (media, desviacién
tipica, asimetria y curtosis) que hemos nombrado en el apartado de anéalisis. Aparece también la
fiabilidad a través del alfa de Cronbach y el omega de McDonald (Cho & Kim, 2015).

Tabla 1. Descriptivos y correlaciones entre variables
MO EF SE SA AX N1 N2
EF .138*
SE 219** 205%*
SA 278** 229%* A404**

AX - - -156**  -193**

N1 47> 271** 423**  361** -280**

N2 A88**  332**  171** - - 115* 544**

i 4 4 8 9 5 1 1

M 3.79 3.49 3.17 3.27 2.67 5.76 7.03
SD 0.60 0.52 0.89 0.86 1.12 1.87 1.01

As -.147 -.130 -.205 -.166 .306 -.339 -.586
Cr -.229 -.525 -.496 -.446 -.939 218 2.19
a .587 .661 927 .885 .897
® 591 671 928 .887 .898

Nota: MO = Motivacién; EF = Exigencia; SE = Autoeficacia; SA = Autoevaluacién; AX = Ansiedad ante
exadmenes; N1 = Nota media de la asignatura; N2 = Nota promedio de la Universidad; * = p <.05; ** =p
<.001; i = numero de items; M = media; SD = Desviacion tipica; oo = Alfa de Cronbach; o = Omega; As
= Asimetria; Cr = Curtosis.

Tanto la variable motivacién (M = 3.79, SD = 0.60) como la variable exigencia (M =

3.49, SD =0.52), ambas de 4 items, no llegan a un indice de fiabilidad y un omega adecuado,



siendo el alfa de Cronbach de 0.587 y 0.661 respectivamente y omega de 0.591 y 0.671 en ese
orden. Sin embargo en autoeficacia de 8 items (M = 3.17, SD = 0.89), y ansiedad ante la prueba
de 5 items (M = 2.67, SD = 1.12) encontramos los siguientes alfas; 0.927 y 0.897
respectivamente y los omegas de 0.928 y 0.898 en ese orden. De esta forma el indice de
fiabilidad es muy bueno para autoeficacia y bueno para ansiedad ante examenes.

Cabe destacar que la variable autoevaluacion de 9 items (M = 3.27, SD = 0.86) tiene un
alfa de Cronbach de 0.885 y un omega de 0.887, obteniendo una fiabilidad buena del
cuestionario confeccionado en este estudio.

En cuanto a las calificaciones, para la nota promedio de la asignatura (M = 5.76, SD =
1.87), se identificaron 32 asignaturas diferentes entre los participantes evaluados a través de 1
item. La nota media hasta el momento del estudio universitario ya sea grado o méster (M = 7.03,
SD = 1.01) también se evalio mediante 1 item.

En cuanto a la asimetria y la curtosis, se ha observado que todas las variables tienen una
distribucion aproximada a la normal. Excepto la ansiedad ante examenes que tiene una
distribucion platicurtica y la nota media de la carrera que se distribuye de forma leptocurtica.
Relaciones de las calificaciones con el resto de las variables

Las correlaciones de la Tabla 1, en lo que respecta a calificaciones y el resto de las
variables, son bajas y medias. La nota media de la asignatura se relaciona de forma positiva y
significativa (p < 0.001) con motivacion (r = 0.147), exigencia (r = 0.271), autoeficacia (r =
0.423) y autoevaluacion (r = 0.361) y de forma negativa y significativa (p < 0.001) con ansiedad
ante la prueba (r = - 0.280). En cuanto a la calificacion promedio del estudio universitario, ésta se
relaciona de forma positiva y significativa (p < 0.001) con motivaciéon (r = 0.188), exigencia (r =
0.332) y autoeficacia (r = 0.171) y de forma significativa (p < 0.05) y negativa con ansiedad (r =
- 0.115). La relacién entre ambas calificaciones es moderada (r = 0.544) y significativa (p <
0.001). Por lo que se puede afirmar que se apoyan las hipétesis que aparecen en la Figura 1.
Relaciones entre motivacion, exigencia, autoeficacia, autoevaluacion y ansiedad ante
examenes

Como muestra la Tabla 1, la variable ansiedad ante examenes presenta una relacion
negativa, baja y significativa (p < 0.001) con autoeficacia (r = - 0.156) y autoevaluacion (r = -
0.193). A su vez, la autoevaluacidn se relaciona de forma positiva y significativa (p < 0.001) con
motivacion (r = 0.278), exigencia (r = 0.229) y autoeficacia (r = 0.404). Siendo esta baja con

motivacion y exigencia y moderada con autoeficacia. La autoeficacia se relaciona de forma



significativa (p < 0.001) con motivacion (r = 0.219) y exigencia (r = 0.205). La relacion entre
exigencia y motivacion es significativa (p < 0.05), baja y positiva (r = 0.138). Las relaciones
encontradas permiten concluir que se han apoyado las hipdtesis de la Figura 1.
Relacion entre nota media de la asignatura y el resto de las variables

La regresion lineal multiple empleé como variable criterio la nota media de la asignatura
y como predictores la autoevaluacion, la autoeficacia, la ansiedad ante la prueba, la motivacion y
la exigencia. El resultado que se obtuvo correspondid a un coeficiente R = 0.530, R? = 0.281
y R%j = 0.270, por lo que se puede afirmar que un 28% de la nota de la asignatura es explicado
por este modelo. Los valores de los coeficientes para el modelo de regresion se presentan en la
Tabla 2. Todos los predictores del modelo son estadisticamente significativos para la explicacion
de la nota de la asignatura, excepto la variable de motivacion (p > 0.05).

Manteniendo constantes las variables de este modelo de regresion, si la autoevaluacion
aumenta en una unidad, supondria un incremento de 0.368 de la variable nota de la asignatura.
Asimismo, un aumento de una unidad en autoeficacia y siendo el resto de las variables

constantes, se pronostica que la nota de la asignatura se vea incrementada 0.611.

Tabla 2. Modelo de regresion lineal sobre la nota media de la asignatura.

Coeficientes no Coeficientes

estandarizados estandarizados

B EE Beta t Sig.
(constante) 1.969 735 2.680 .008
SA .368 116 .169 3.177 .002
SE 611 .109 291 5.626 .000
AX -.318 .080 -.190 -3.978 .000
MO .026 153 .008 .168 .867
EF 405 125 .156 3.235 .001

Nota: N1= Nota de la asignatura (variable dependiente); MO= Motivacién; EF=
Exigencia; SE=Autoeficacia; SA= Autoevaluacion AX= Ansiedad ante examenes.

La autoevaluacion (= 0.169, p < 0.05), autoeficacia (B = 0.291, p < 0.001) y esfuerzo (
=0.156, p = 0.001) mantienen una relacion positiva y estadisticamente significativa con la
variable independiente. Mientras que ansiedad ante la prueba muestra una relacion inversa (f = -
0.190) y estadisticamente significativa (p < 0.001) con la nota media de la asignatura.

Conclusiones
A partir de los resultados se puede concluir que se han apoyado la mayoria de las

hipétesis de la investigacion. Se han descrito relaciones positivas entre las variables
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autoevaluacion, autoeficacia, exigencia, motivacion y rendimiento académico, excepto la
ansiedad ante exdmenes, que se relaciond de forma negativa. La ansiedad, la motivacion y la
exigencia mantuvieron relaciones bajas y no significativas entre ellas. Asimismo, se observo que
todas las variables estudiadas, excepto la motivacion, fueron tiles en el prondstico de la nota de
la asignatura.

En relacion con investigaciones anteriores, la autoeficacia también se relacion6 de forma
positiva con el logro académico como afirmé Choi en 2005. Ademas, se ha observado que a
mayor autoeficacia menor ansiedad ante exdmenes tal y como postularon Bandalos, Yates &
Thorndike-Christ en su estudio de 1995. Ademas, las buenas auto-creencias percibidas se
relacionan con un mayor nivel de exigencia como afirmo6 Lunenburg, 2011. Por Gltimo, los
resultados también coincidieron con los de Schunk, quién en 1991 ya sefial6 que existia una
relacion positiva entre autoeficacia y motivacion académica.

En cuanto al rendimiento académico, los resultados mostraron que la motivacion se
relaciond de forma positiva, aunque baja, con las calificaciones, como ya se observo en otros
estudios (Fortier, Vallerand & Guay, 1995). De acuerdo con Carbonaro (2005), se ha encontrado
que a mayor nivel de exigencia mas logro académico. La Unica variable de este estudio que
guardd una relacion negativa con el rendimiento académico es la ansiedad ante la prueba, tal y
como afirman Cassady y Johnson en su estudio de 2002.

Hemos observado resultados similares a los de Wolters, quién afirm6 en 1999 que
existian relaciones positivas entre la regulacién motivacional, la exigencia y las estrategias de
aprendizaje, en este caso la autoevaluacion.

Por ultimo, tal y como indicaron Panadero, Jonsson y Botella (2017), los métodos de
autoevaluacion tenian efectos beneficiosos en el alumnado. Los resultados de este estudio fueron
en esa linea, puesto que se ha encontrado una relacién positiva de estos con la autoeficacia y el
rendimiento académico y de forma negativa con la ansiedad ante el examen.

Se puede concluir que el modelo llevado a cabo en esta investigacion ha sido robusto, ya
que a pesar de las limitaciones encontradas, se han podido llevar a cabo los analisis estadisticos
propuestos obteniendo los resultados esperados.

Asi pues, cabria sefialar como limitaciones, por un lado, la heterogeneidad de los estudios
universitarios y por ende, de las asignaturas escogidas por los participantes para responder al

cuestionario. Esta cuestion ha hecho que no hubiera control especifico sobre la autoevaluacion
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existente en cada asignatura y no poder comparar una asignatura con otra. Ademas, el muestreo
fue no probabilistico, con una participacion mayoritaria de mujeres.

Cabe destacar, que otra de las aportaciones principales del estudio fue la de desarrollar
una escala de autoevaluacion que ha mostrado buenos indicadores de fiabilidad y validez
predictiva. En esta linea, empezamos a cubrir la necesidad que apuntaban Panadero et al., (2017)
de analizar las dimensiones especificas de la autoevaluacion. A falta de profundizar en la validez
de constructo de la escala de autoevaluacion, este estudio sugiere tener en cuenta las tres
dimensiones evaluadas consideradas en el constructo: la existencia de criterios, recibir feedback
y la evaluacion propia. Por lo tanto, la autoevaluacion ha mostrado tener un papel importante en
la relacion con las variables implicadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por Gltimo, una de las implicaciones préacticas que se derivan de este estudio es la de
considerar como estrategia docente métodos de autoevaluacion en la ensefianza. Los alumnos
reciben feedback por parte del profesor, de otros alumnos o con las actividades que desarrolla él
mismo. Pero, sobre todo, es conveniente que los alumnos evallen ellos mismos su propia
ejecucion y proceso de aprendizaje. Asi pues, los métodos de autoevaluacién permiten a los
estudiantes tomar un papel activo. De esta forma, habria un aumento de la autoeficacia, un

incremento del rendimiento académico asi como una disminucion de la ansiedad ante la prueba.
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Anexo 1

Cuestionario de la investigacion

1. Prefiero materiales del curso que realmente me desafien, asi aprendo cosas nuevas.

2. Prefiero materiales del curso que despierten mi curiosidad, aunque sea dificil de aprender.

3. Lo més satisfactorio para mi en un curso es tratar de entender el contenido lo més a fondo posible.

4. Cuando tengo la oportunidad, elijo las tareas o trabajos del curso en los que puedo aprender, incluso si no
garantizan una buena nota.

5. Cuando estudio, me aburro o no tengo interés y abandono antes de lo planeado. (REVERSO)

6. Trabajo duro para rendir bien en clase, incluso si no me gusta lo que estamos haciendo.

7. Cuando el trabajo del curso es dificil, renuncio o estudio solamente las partes faciles (REVERSO)

8. Incluso cuando los materiales del curso son aburridos y poco interesantes, logro trabajar hasta terminar.
Piensa en una asignatura que hayas cursado recientemente y que haya supuesto cierta dificultad para ti.
Indica el nombre de asignatura en la que estas pensando...

Responde las siguientes preguntas pensando en esa asignatura.

Desde que comenzd la asignatura, hasta antes de las pruebas finales...

9. Las reglas de aprendizaje que debia seguir estaban bien definidas

10. Segui una serie de detallados pasos durante las actividades de aprendizaje (p.€j., ejercicios practicos)
11. Realicé actividades que facilitaron la adquisicidn de conocimientos clave (p.ej., practicas, examenes parciales,
simulaciones)

12. Pude distinguir los aciertos y errores en mis actividades de aprendizaje

13. Valoré mi nivel de conocimiento tras realizar actividades de aprendizaje

14. Evalué mi propio rendimiento en las actividades de aprendizaje

15. Recibi informacion util tras realizar las actividades de aprendizaje

16. Fui consciente de los fallos cometidos en mis actividades

17. Aprendi al recibir correcciones de mis actividades

Antes de las pruebas finales de esa asignatura...

18. Crei que iba a obtener buenas calificaciones.

19. Estaba seguro de que podia entender el material mas dificil.

20. Estaba seguro de que podia aprender los conceptos basicos ensefiados.

21. Estaba seguro de que podia entender el material mas complejo presentado por el profesor.

22. Estaba seguro de que podia hacer un excelente trabajo con las tareas asignadas y evaluaciones del curso.
23. Esperaba un buen resultado.

24. Estaba seguro de que podia dominar lo que se ensefid.

25. Considerando la dificultad de la asignatura, el profesor y mis habilidades, crei que lo haria bien.
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Durante el examen final de esa asignatura. ..

26. Durante los exdmenes me pongo tan nervioso que olvido cosas que realmente sé

27. Parece que me anulo mientras estoy en examenes importantes

28. Durante los examenes me pongo muy nervioso

29. Los examenes me incomodan mucho

30. Me altero mucho cuando estoy en examenes importantes

31. Enescala 0 a 10 con un decimal, tu calificacion promedio actual en la Universidad es: p.gj., 5,5

32. Enescala 0 a 10 con un decimal, tu calificacion final de la asignatura sobre la que respondiste este cuestionario
es: p.ej., 5,5

Los items 1, 2, 3, 4, evalGan motivacion.

Los items 5, 6, 7, 8, evallan exigencia.

Lositems 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, miden autoeficacia.
Los items 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, evalUan autoevaluacion.
Los items 26, 27. 28, 29, 30, miden la ansiedad ante exdmenes.

Los items 31, 32 referidos a rendimiento académico.



