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Resumen

El rigor académico se considera como un puente hacia la adquisicion de
conocimientos y el desarrollo de habilidades y habitos asociados con el
éxito académico en estudiantes universitarios. El estudio del rigor académi-
co requiere de instrumentos psicométricamente robustos para medir de for-
ma adecuada el constructo. Para atender este fin, el presente estudio se pro-
puso disefiar y examinar las propiedades psicométricas de un instrumento
para medir la percepcion del rigor académico en estudiantes universitarios
mexicanos. En el estudio participaron 924 estudiantes de siete universidades
del pais, cuyas edades oscilaron entre los 18 y los 30 afios (M = 21.54, DE =
3.83). De forma aleatoria se crearon dos submuestras (n = 462) para la va-
lidacién cruzada del modelo de medida. Los resultados de los analisis fac-
toriales confirmatorios sugieren que el modelo bidimensional de medicién
del rigor académico, conformado por los factores de inversion de tiempo y
esfuerzo cognitivo, se ajusta mejor a los datos que un modelo unidimensional.
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Adicionalmente, se hallaron evidencias de validez discriminante y con-
currente de la escala. Finalmente, se confirmé la estabilidad del modelo
bidimensional en una muestra independiente. Se concluyé que la escala de
rigor académico presenta evidencias de validez y fiabilidad apropiadas para
justificar su uso en estudiantes universitarios mexicanos.

Palabras clave: Rigor académico, estudiantes universitarios, fiabilidad, validez.

Introduccion

En una era postpandemia en México, la busqueda del rigor académico en
los programas educativos es impulsada por una preocupacion generalizada
de que a los estudiantes universitarios no se les brindan las experiencias
educativas necesarias para hacerles competitivos en el mundo actual. De
acuerdo con multiples investigadores (Campbell y Dortch, 2018; Culver
et al., 2021; Francis, 2018), la falta de rigor académico en las universidades
limita el desarrollo de las habilidades cognitivas y los habitos de estudio
necesario para que los estudiantes se conviertan en profesionistas exitosos
en un mundo cada vez mas complejo y globalizado. Al respecto, diversos es-
tudios empiricos sefialan que el rigor académico se relaciona de forma po-
sitiva con el pensamiento critico, el compromiso académico y la motivacién
por el aprendizaje a lo largo de la carrera en estudiantes universitarios (Cul-
ver et al., 2019; Parra-Pérez et al., 2023). Por ende, la flexibilizacion de re-
quisitos y experiencias curriculares en la universidad abona al creciente
cuestionamiento respecto de la seriedad y calidad de los programas educati-
vos que se ofrecen en las instituciones de educacion superior.

En este contexto se hace necesario indagar en los factores asociados y
las consecuencias de rigor académico en el desempeio y el bienestar de los
estudiantes universitarios. Para alcanzar este objetivo es esencial contar con
instrumentos tedrica y psicométricamente robustos capaces de medir el
rigor académico. No obstante, son escasas las escalas para medir el construc-
to reportadas en la literatura. Adicionalmente, en las mismas no se reportan
evidencia de validez ni fiabilidad. Finalmente, en Latinoamérica y México
no se identificaron instrumentos desarrollados para medir dicho constructo.
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Fundamentacion tedrica

En la literatura existen dos enfoques principales para definir el rigor acadé-
mico. El primero se enfoca en carga de trabajo de los estudiantes, por lo cual
indaga en la percepcidn de éstos acerca del tiempo que dedican a completar
las actividades escolares y el estudio (Draeger et al., 2013). Ademas, consi-
dera la cantidad de trabajo académico que los estudiantes deben realizar
fuera de clase, basandose en la inversion de energia psicoldgica y fisica re-
querida para completar este trabajo (Culver et al., 2021). El segundo enfoque
estd enfocado en las expectativas para el aprendizaje, por lo que indaga en
la perspectiva de los docentes acerca de los desafios cognitivos que deman-
dan las actividades académicas (ej., analisis, sintesis, evaluacién, compara-
cién y el contraste de los contenidos de los cursos) en lugar de la simple
repeticion. En este enfoque, se afirma que las practicas de instruccion rigu-
rosas deben crear desafios cognitivos que requieren que los estudiantes
pongan en practica formas de pensamiento complejas (Bowman y Culver,
2018; Campbell y Dortch, 2018; Nelson-Laird et al., 2014). Esta concepcién
sugiere que los cursos académicamente rigurosos deben presentar un desa-
fio cognitivo para los estudiantes, en otras palabras, demandar una com-
prension de orden superior de sus contenidos. Aunque en la literatura per-
manece el debate acerca de la definicion de rigor académico, con base en
un nimero importante investigadores (Bowman y Culver, 2018; Campbell
y Dortch, 2018) en el estudio se considera que éste es un constructo multifac-
torial que comprende aspectos relativos a la calidad, la carga de trabajo, la
complejidad cognitiva y la rigurosidad en la evaluacion.

El presente estudio

Para contribuir al estudio del rigor académico en este estudio se disefia una
Escala de Rigor Académico (ERA) para medir el constructo, partiendo del
modelo de la percepcion de los estudiantes acerca de las demandas de carga
de trabajo del curso y el desafio cognitivo implicados en sus cursos. Ademas,
se compara el ajuste de un modelo de medicion unidimensional con otro
bidimensional del constructo, se examina la evidencia de validez discrimi-
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nante y concurrente y la fiabilidad de los puntajes de la escala. Por tltimo,
se realiza una validacion cruzada del modelo de medicion para examinar su
estabilidad en una muestra independiente similar a la muestra original.

El estudio se orienta por las siguientes hipotesis: Hipdtesis 1 (estructura
interna): se espera que el ajuste de un modelo factorial de dos factores de
primer orden sea mejor que el de un modelo de un factor de primer orden;
Hipétesis 2 (fiabilidad): se prevé que la fiabilidad de los puntajes de la esca-
la sea aceptable; Hipétesis 3 (validez discriminante): se tiene la expectativa
de que cada dimension sea empiricamente Unica; Hipdtesis 4 (validez con-
currente): se esperan correlaciones positivas entre las dimensiones de rigor
académico y las del compromiso académico: cognitivo, afectivo y conductual;
e Hipétesis 5 (validacion cruzada): el modelo de medicion es invariante en
una muestra independiente.

Método
Participantes

La muestra incluy6 924 estudiantes universitarios de siete diferentes uni-
versidades ubicadas en el centro, norte y sur de México. De ellos, 49.8%
fueron del sexo masculino y 50.2% del femenino. La edad de los participan-
tes oscil6 entre los 18 y 54 afos de edad (M = 21.54, DE = 3.83). El 33%
estaban inscritos al primer afo, el 30% al segundo afno y el 37% al tercer afio
de sus carreras. En lo relativo al area de conocimiento, el 45.5% estaba ins-
crito en carreras de ciencias naturales, el 21.2% en ingenierias y el 33.3% en
ciencias sociales. La muestra se dividio aleatoriamente en dos submuestras
para la validacion del modelo (n = 462) y la validaciéon cruzada (n = 462).

Instrumento
Rigor académico

La version inicial de la escala de rigor académico se conformé por 16 items
(véase la tabla 1) con formato de respuesta tipo Likert con cinco opciones
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(0 = nunca hasta 4 = siempre). Estos items se derivaron del analisis de seis
grupos focales con estudiantes y profesores de las siete universidades invo-
lucradas en el estudio. Cada grupo focal incluye 12 participantes (6 mujeres
y 6 hombres), cuatro de las dreas de ciencias sociales, cuatro de ciencias
naturales y cuatro de ingenieria. Con el fin de orientar, se plantean dos in-
terrogantes generales: (a) ;Cudles son los criterios que consideras para deter-
minar si una clase es académicamente rigurosa? y (b) ;Qué tipo de exigen-
cias académico-cognitivas son indicadoras de rigor académico?

Las respuestas de los participantes se agruparon en dos dimensiones:
esfuerzo cognitivo y tiempo invertido. Posteriormente, se consult6 a nueve
jueces expertos (5 profesores y 4 investigadores) sobre la relevancia de los
items para medir el constructo. Se pidié a los expertos que evaluaran la
relevancia de cada item para medir el rigor académico (1 = nada relevante
hasta 4 = muy relevante). Se incluyen en la version final los 12 items con un
coeficiente de validez de contenido superior a .78 (Lynn, 1986).

Compromiso académico

Para medir el constructo se utiliz6 la escala Compromiso Académico de Es-
tudiantes Universitarios (USAES; Parra-Pérez et al., 2023) que consta de 14
items en formato de respuesta tipo Likert (0 = nunca hasta 4 = siempre). Estos
items se agrupan en los factores: (a) Compromiso cognitivo (4 items, ej., “Cuan-
do los temas de clase resultan dificiles no los abandono hasta que los com-
prendo., Omega de McDonald w =.87); (b) Compromiso conductual (5 items,
ej., “Asisto a todas mis clases, laboratorios, practicas y seminarios a tiempo’,
w =.8) y (c) Compromiso emocional (5 items, ej., “Me siento afortunado/a y
honrado/a de asistir a la universidad”, a = .90). Los autores reportan evidencia
de validez interna de modelo de medicién de segundo orden del constructo
(SBX?*=110.07, gl =72, p = .003; CFI = .95; TLI = .94; RMSEA = .04 [.02, .06]).

Procedimiento

El estudio fue aprobado por el Comité de Etica del Instituto Tecnolégico de
Sonora. Se informo a los estudiantes seleccionados acerca del proposito del
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estudio y se les invité a participar voluntariamente en el mismo, garantizan-
do el anonimato y la confidencialidad de sus respuestas. Asimismo, se les
comunico que la informacion unicamente seria empleada con fines de investi-
gacion. Todos los estudiantes aceptaron contestar los cuestionarios. Final-
mente, se les pidi6 que firmaran una carta con el consentimiento informado.
La administracion de los cuestionarios se realiz6 mediante Google Forms.

Anadlisis de datos

No se encontraron datos perdidos en el estudio. Para analizar las propieda-
des psicométricas de la escala se dividié de forma aleatoria la muestra (N =
924) en dos submuestras para fines de validacion (Muestra 1, n = 462) y de
validacion cruzada (Muestra 2, n = 462). La comprobacion de la normalidad
se llevo a cabo en la muestra 1, donde se calcularon las medias, desviacion
estandar, asimetria y curtosis de las variables incluidas en el estudio. La
muestra 2 se utilizd para probar la invariancia del modelo de medicion en
una muestra independiente.

Validez de la estructura interna

Se realizé un Analisis Factorial Confirmatorio (AFcC) a través del JASP v.
18. Se empled el método de estimacién de minimos cuadrados ponderados
diagonales (pwLs). Como valores aceptables de los indices de ajuste se
emplearon SBX*con p asociada > .001; CFI > .95; TLI > .95, RMSEA < .08
y SRMR < .08 (Valdés et al., 2019). Para comparar el ajuste de modelo uni-
dimensional y bidimensional (esfuerzo cognitivo y tiempo invertido) de
medicion del constructo se consideraron la diferencia en SBX? y el Criterio
de Informacién Bayesiano (BIC). Si estos criterios no coinciden se utilizan
los valores de BiC porque SBX? es sensible al tamafio de la muestra. Cuando
ASBX? es significativo (p > .05), se considera que el modelo con menor SBX?
tiene un mejor ajuste a los datos. Por otro lado, cambios > 10 en BIcC indican
diferencias en el ajuste del modelo a los datos, donde un modelo con menos
BIC se considera que tiene un mejor ajuste (Chakrabarti y Ghosh, 2011;
Muthén y Muthén, 2017).
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Fiabilidad

El analisis de la fiabilidad se realiz6 a través del coeficiente Omega de Mc-
Donald (w) y la Varianza Media Extractada (vME). Se consideraron acep-
tables valores de w > .70 y de VME > .50 (Dunn et al., 2014; Green y Yang,
2015).

Validez discriminante

La validez discriminante confirma que los constructos son empiricamente
unicos. En otras palabras, un constructo no debe tener una correlacion
excesivamente larga con otras medidas (Furr y Bacharach, 2014). Con base
en la literatura se asume que la validez discriminante de la escala se confir-
ma cuando el cuadrado de la correlacion entre las medidas sea menor que
la varianza media extractada de la variable (Fornell y Lacker, 1981; Hair
et al., 2010).

Validez concurrente

La validez concurrente requiere que las puntuaciones de la escala se correla-
cionen de la forma esperada teéricamente con otros constructos medidos
simultaneamente (DeVellis y Thorpe, 2021). Para evaluar esta validez se
examinaron las correlaciones de Spearman entre las dimensiones de rigor
académico (esfuerzo cognitivo y tiempo invertido) y las dimensiones del
compromiso académico (conductual, emocional, cognitiva). Con base en la
literatura se llegé a la conclusiéon de que valores de r > .10 indican efectos
bajos, los valores de r entre .20 y .29 indican un efecto medio y valores de
r > a .30 sugieren un efecto grande (Funder y Ozer, 2019).

Validacion cruzada del modelo

Se utilizé un analisis multigrupo para probar la equivalencia del modelo en
una muestra independiente. Se comparé el modelo original con el modelo
obtenido en una muestra independiente sin restricciones (invariancia con-
figuracional). Luego se comparé el modelo de medicion en las dos muestras
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imponiendo la restriccion de equivalencia en los pesos factoriales (invarian-
cia de medida). Finalmente, se establecieron restricciones relativas a la equi-
valencia de los residuos (invariancia escalar). Con base en la literatura se
considero que la invariancia se confirma cuando las diferencias en los valo-
res de SBX? (ASBX?) no son significativas (p >.05), de CFI (ACFI) son < .01
y de RMSEA (ARMSEA) son < .015. Dado que el estadistico SBX? es sensi-
ble al tamano de la muestra, cuando ambos criterios fueran contradictorios,
se opto por confiar en las ACFI y ARMSEA (Byrne, 2016; Putnick y Born-
stein, 2016).

Resultados

La tabla 1 presenta la media, desviacion estandar, asimetria y curtosis de los
items de la escala de rigor académico. En la mayoria de los items las me-
dias se centran en la categoria “casi siempre”. Estos hallazgos muestran que
los estudiantes universitarios perciben sus clases como rigorosas en la mayo-
ria de las ocasiones. La mayor parte de los items se distribuyen de forma
cercana a la normal.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los items de la escala de Rigor Académico
Item M DE  Asimetria Curtosis  CVI

1. Mis profesores me exigen que reflexione sobre las 3.05 0.84 0.49 043 .82
aplicaciones de los conocimientos adquiridos en la vida
real.

2. Mis profesores me piden explicar mi entendimiento acerca  3.04 0.85 0.65 0.21 .85
de alguin problema social y/o profesional basado en
alguna teoria o principio.

3. Mis profesores me piden leer articulos cientificos donde se  2.86 0.91 0.41 0.35 .86
exploran problemas relacionados con mi carrera.

4. Mis profesores me piden explicar, con una base 294 0.97 0.70 0.12 .80
cientifica, los fendmenos que afectan la vida diaria (ej.
problemas sociales, economia, relaciones internacionales,
contaminacion, etc.).

5. Mis profesores me asignaron al menos una tarea/proyecto  2.67 0.97 0.30 0.40 .90
donde tuve que integrar informacién de diferentes
fuentes de informacion (incluyendo bases de datos, libros,
etc.).

*6. En mis clases adquiri conocimiento que hoy aplico en 3.31 0.79 0.93 1.04 67
otras areas de mi vida (trabajo, otros cursos, en mi familia,
con mis amigos, etc.).
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Item

M

DE

Asimetria

Curtosis

cvi

7. En mis clases, mis profesores me piden liderar y debatir
temas de clase relativos a situaciones actuales como
problemas sociales, economia, relaciones internacionales,
contaminacion.

244

1.05

0.19

0.52

.68

8. En mis clases aprendi a usar equipo, materiales o software
que me son Utiles en otras dreas de mi vida.

3.00

0.86

0.39

.87

*9. En mis clases analizo y debato temas relativos a
situaciones actuales como problemas sociales, economia,
relaciones internacionales, contaminacion, entre otros.

3.06

0.95

0.75

71

10. Dada la dificultad de algunos temas de mis clases,
consulto otras fuentes de informacién y/o veo tutoriales
en linea que me ayuden a reforzar los temas vistos en
clase.

2.61

0.98

0.24

.88

_
—_

. Como lo piden mis profesores, antes de ir a clase debo
realizar las lecturas asignadas por mis profesores para
poder participar en las mismas.

2.89

0.85

0.35

0.21

.92

12. Para cumplir con los requerimientos de mis profesores y
obtener buenas calificaciones debo trabajar todos los dias
en mis clases.

2.69

1.01

0.36

0.40

.94

_
w

. Para acreditar mis materias debo dedicar mucho tiempo
fuera del horario de clase para realizar mis actividades
académicas (clases, tareas, proyectos, reuniones, etcétera.

0.88

0.90

.87

14. La universidad me quita mucho tiempo en mi vida diaria.

2.94

1.06

0.75

0.20

.89

*15. La universidad resulto ser tan dificil como me advirtieron
mis familiares y amigos.

2.24

1.18

1.32

1.12

.62

Nota. *ltems no incluidos en la version final.
Fuente: Elaboracion propia.

Analisis de dimensionalidad

El modelo unidimensional no se ajust6 a los datos (SBX?= 228.74, gl =48,
p <.001; SRMR = .06; CFI = .90; TLI = .88; RMSEA =.08, IC 90% [.05, .10]).
Sin embargo, el ajuste del modelo conformado por dos dimensiones de
primer orden fue aceptable (SBX*=104.11, gl=47, p < .001; SRMR = .03;
CFI =.97; TLI = .88; RMSEA = .05, 1C 90% [.03, .07]). Adicionalmente, los
resultados sugieren que el ajuste del modelo bidimensional es mejor signifi-
cativamente que el del unidimensional (ASBX* = 129,63, Agl =1, p < .001;
ABIC = 118.43). Por lo tanto, basandonos en la bondad de ajuste y la consi-
deracién conceptual, seleccionamos el modelo B, esto implica que los analisis

subsecuentes se basaron en este modelo (véase la tabla 2).
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Tabla 2. Estadisticos de bondad de ajuste de los modelos hipotéticos del modelo unidimensional

y bidimensional
Model SBX? gl p SRMR CFI TLI RMSEA BIC
Unidimensional 228.74 48 <.001 .06 .90 .88 .08 414.63
Bidimensional 104.11 47 <.001 .03 97 .96 .05 296.20

Fuente: Elaboracién propia.
Las cargas factoriales estandarizadas del modelo bidimensional oscilaron
entre .70y .86 (p < .001. Ademads, se encontraron correlaciones moderadas
positivas entre el esfuerzo cognitivo y el tiempo invertido se correlacionaron

(r=.55, p <.001) (véase la figura 2).

Figura 2. Modelo bidimensional de rigor académico en estudiantes universitarios

T4

Esfuerzo
cognitivo

i e @

Yo a2 s @
.82**—)(-

Vakisd f 33 7
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Nota. Se reportan los coeficientes estandarizados. ***p < .001.
Fuente: Elaboracion propia.

Tiempo
invertido
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Fiabilidad

Los valores w y de la vME sugieren una adecuada precisién de la medida en
las dos dimensiones: Tiempo invertido (w = .87, vME = .57) y Esfuerzo cog-
nitivo (w = .86, VME = .56).

Validez discriminante

La tabla 3 ilustra las correlaciones entre las dimensiones de la escala de rigor
académico y la Varianza Media Extractada (vME) de cada variable. En am-
bos casos el cuadrado de las correlaciones (R?) entre las subescalas de rigor
académico es inferior al AVE. Este resultado indica validez discriminante
segun los criterios estandar (Fornell y Larcker, 1981; Hair et al,, 2010).

Tabla 3. Correlaciones entre las dimensiones de la escala de rigor académico
y varianza media extractada

Esfuerzo cognitivo VME = .56 Tiempo invertido VME = .57

Esfuerzo cognitivo -
Tiempo invertido 55%** (.30) -

Nota. Las correlaciones al cuadrado (R?) se reportan entre paréntesis.
Fuente: Elaboracion propia.

Validez concurrente

En lo relativo a la validez concurrente, como se esperaba, las subescalas de
rigor académico se correlacionan positivamente con las dimensiones de com-
promiso académico (véase la tabla 4). El tamafo del efecto oscild entre me-
diano (r > .30) y grande (r > .50), lo que indica implicaciones tedricas y
practicas a corto y largo plazo (Funder y Ozer, 2019), confirmando la validez
concurrente del rigor académico.
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Tabla 4. Correlaciones de dimensiones de rigor académico con dimensiones
del compromiso académico

EC Tl « CE cc
EC -
Tl 48%%% -
cc 297 305 -
CE 6475 475 377 -
cc 6175 46%%% A4 61%% -

Nota. EC = Esfuerzo cognitivo; Tl = Tiempo invertido; CC = compromiso conductual; CE = compromiso emo-
cional; CC = compromiso cognitivo.

***p <.01.

Fuente: Elaboracion propia.

Validacion cruzada

Se prob¢ la estabilidad del modelo en una muestra independiente de estu-
diantes universitarios. El andlisis multigrupo proporciond evidencia de
configuracién (SBX* = 158.57, gl = 94, p < .001; SRMR = .03; CFI = .98;
TLI=.97; RMSEA = .02, IC del 90% [.01, .03]), invariancia métrica y esca-
lar (véase la tabla 5). Estos hallazgos confirman que el modelo de medicién
bidimensional es reproducible en una muestra independiente.

Tabla 5. Resultados de la comparacién del ajuste del modelo bidimensional en la muestra
devalidacion y de validacion Cruzada

Invariancia SBX? gl ASBX? Agl p ACFI ARMSEA
Configuracional 158.57 94
Métrica 170.10 106 11.53 12 484 .000 .001
Escalar 234.30 118 64.20 12 **¥*p <.001 .009 .007

Fuente: Elaboracién propia.

Discusion

El presente estudio desarrolla una escala para medir rigor académico (ErA)
en estudiantes universitarios. Los resultados sugieren que se trata de una
escala que presenta evidencias de validez y fiabilidad apropiadas para jus-
tificar su uso con el fin de medir el rigor académico con base en la perspec-
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tiva de estudiantes universitarios mexicanos, tal como lo proponen diversos
autores (Culver et al., 2021; Draeger et al., 2013). En linea con lo reportado
en la literatura los hallazgos del estudio confirman que el rigor académico es
un constructo multidimensional con dos constructos relacionados, inver-
sion de tiempo y esfuerzo cognitivo de los estudiantes en sus actividades
académicas, que aportan informacion tnica acerca del mismo (Bowman y
Culver, 2018; Campbell y Dortch, 2018). Finalmente, los resultados eviden-
cian que este constructo se asocia positivamente con el compromiso acadé-
mico y que es un recurso valioso para el aprendizaje de los estudiantes
(Parra-Pérez et al., 2023).

Desde el punto de vista tedrico, los hallazgos del presente estudio con-
firman la multidimensionalidad del rigor académico en estudiantes univer-
sitarios, lo que indica que este tiene diversas formas de manifestarse. Desde
el punto de vista practico se propone un instrumento breve, con evidencias
de validez y fiabilidad adecuadas para la medicion del rigor académico en
estudiantes universitarios mexicanos. Futuras investigaciones son necesarias
para evaluar la invariancia de medida de la escala en estudiantes de diferen-
tes areas del conocimiento y en distintos periodos de su formacion.

Finalmente, es importante sefialar que se presentan algunas limitaciones.
En primer lugar, se utiliz6 una medida de autoinforme, lo que puede invo-
lucrar la deseabilidad social. Al respecto se sugiere contrastar los hallazgos
de la escala con instrumentos que involucren otros informantes (ej., docen-
tes) y métodos de medicion (ej., observacion). En segundo lugar, a pesar de
que la muestra es suficiente para el analisis, no incluye la diversidad de es-
tudiantes que existen en México. Se propone realizar nuevos estudios que
incluyan estudiantes universitarios indigenas y de contextos rurales. En
tercer lugar, se trata de un estudio transeccional, lo que no permite precisar
la evolucion en la percepcién de rigor académico por parte de los estudian-
tes a lo largo de su estadia en la universidad. Futuros estudios son necesarios
para examinar las similitudes y diferencias en la expresion del constructo a
lo largo del trayecto formativo universitario.
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