@ Psicogente_

ISSN 0124-0137
EISSN 2027-212X

ARTIiCULO DE

INVESTIGACION
Copyright © 2020
by Psicogente

Correspondencia de
autores:
dafne.ortiz.saavedra@gmail.com

Recibido: 1/01/2019
Aceptado: 27/09/2019
Publicado: 01/01/20

Como citar este articulo (APA):

Construccion y validacion de una escala para medir
estrategias usadas en el aprendizaje autorregulado en
estudiantes de bachillerato

Construction and validation of a scale for assessing strategies
used in self-regulated learning in high school students

Berenice Dafne Ortiz Saavedra
Universidad Nacional Auténoma de México, Ciudad de México, México

Resumen

Introduccidn: El Aprendizaje Autorregulado (AAR) contempla el uso de secuencias de procesamientos
o actividades que facilitan la adquisicion, procesamiento y uso de la informacién, mismas que se han
vinculado fuertemente como predictores del desempefio académico (Dent & Koenka, 2016; Boruchovitch
& Santos, 2015 p.20). Aunque se han desarrollado instrumentos para evaluar el AAR en educacién superior,
es necesario disefiar cuestionarios para estudiantes de bachillerato que abarquen estos predictores.

Objetivo: Realizar andlisis de pardmetros de un banco de items, asi como de confiabilidad y validez
para construir la Escala de Estrategias de Autorregulacion (EEAR) de Ortiz-Saavedra para estudiantes de
bachillerato.

Método: Estudio prospectivo y de validacion psicométrica de un banco de items con una cohorte de 734
estudiantes de bachillerato de ambos sexos entre 15 y 19 afios. Se realizé validacién de contenido y psico-
métrica a través de Modelamiento por ecuaciones estructurales y la Teoria de la Respuesta al item, para
integrar la EEAR.

Resultados: Se validé la estructura factorial y propiedades psicométricas (indices de discriminacion y locali-
zacién) de la EEAR que aseguran la estabilidad y precisién de las mediciones para las dimensiones hipoteti-
zadas (a=,92; CFI=,98; IFI=,98.; RMSEA= ,048 e IC RMSEA= 0,037- 0,058).

Conclusiones: Este estudio permitié validar el desarrollo tedrico y las propiedades psicométricas de la
Escala de Estrategias de autorregulacion para estudiantes de bachillerato de la Cuidad de México. Ademas,
permitié discutir aspectos tedricos, como la importancia de caracteristicas personales y contextuales en
las que el individuo desarrolla sus experiencias de aprendizaje, asi como aspectos metodoldgicos en la
evaluacién del aprendizaje autorregulado, como la utilizaciéon de puntajes estandarizados, mismos que
permiten identificar distintos niveles de autorregulacion.

Palabras clave: estrategias de autorregulacion; teoria de la respuesta al item; validacion de constructo;
modelamiento por ecuaciones estructurales.

Abstract

Introduction: Self-regulated Learning (SRL) consider the use of processing sequences or activities that facil-
Itate the acquisition, processing and use of information, which have been strongly linked as predictors of
academic performance (Dent & Koenka, 2016, Boruchovitch & Santos, 2015). Although several test have
been developed to assess SRL in higher education, it is necessary to design questionnaires for high school
students covering the predictors considered.

Objective: Perform analysis of parameters of an item bank, as well as reliability and validity to build the
Ortiz-Saavedra Self-regulation strategies scale (SRSS) for high school students.

Method: Prospective study and psychometric validation of an item bank with a cohort of 734 high school
students of both sexes between 15 and 19 years old. Content validation was performed, as well as psycho-
metric validation through Structural Equation Modeling and Item Response Theory, to integrate the SRSS.
Results: The factor structure and psychometric properties of the SRSS were validated to ensure the stability
and precision of the measurements for the hypothesized dimensions (a=.92; CFl= .98; IFI= .98.; RMSEA=
.048 e IC RMSEA= 0.037- 0.058).

Conclusions: This study allowed to validate the theoretical development and psychometric properties

Ortiz Saavedra, B. D. (2020). Construccion y validacién de una escala para medir estrategias usadas en el aprendizaje autorregulado en estudiantes de
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of the Self-Regulation Strategies Scale for high school students of Mexico City. In addition, it allowed to
discuss theoretical aspects, such as the importance of personal and contextual characteristics in which
the individual develops his learning experiences; as well as methodological aspects in the evaluation of
self-regulated learning, such as the use of standardized scores, which allow identifying different levels of
self-regulation.

Key words: self-regulation strategies; item response theory; construct validity; structural equation modeling

1. INTRODUCCION

El aprendizaje autorregulado (AAR) se ha convertido en una de las areas
mads importantes de investigacién dentro de la psicologia educativa.
El AAR es un marco conceptual desarrollado con la finalidad de tratar
de comprender en qué medida los aspectos cognitivos, meta-cogni-
tivos, motivacionales y afectivos explican el aprendizaje (Panadero,
2017, p.1). El aprendizaje autorregulado abarca muchos de los predic-
tores mas fuertes del desempeno, desde planear una tarea académica
hasta persistir frente a la frustracion (Dent & Koenka, 2016, p.2). Por
lo tanto, identificar qué estrategias de autorregulacion del aprendizaje
son mas funcionales, asi como qué factores facilitan su uso, es esencial
para promover el rendimiento académico, y con esto, obtener mayor
conocimiento sobre cémo es que los estudiantes aprenden de manera
efectiva. Diversos estudios sugieren que la frecuencia y efectividad del
AAR varia en funcidon de los factores del estudiante y la escuela (Dent &
Koenka, 2016, p.3). Uno de los factores del estudiante es la auto-eficacia,
la cual predice positivamente el uso de estrategias de autorregulacién
(Hernandez, 2018; Bozpolat, 2016; Ocak & Yamag, 2013). Otras investi-
gaciones sostienen que el tipo de metas elegidas y el compromiso hacia
ellas, son determinantes para que un individuo active procedimientos
cognitivos que faciliten la toma de decisiones y la implementaciéon de
objetivos (Gollwitzer & Oettingen, 2011, p.162). También, el auto-mo-
nitoreo y la autorreflexion han demostrado ser mediadoras del apren-
dizaje (Panadero & Alonso-Tapia, 2014).

Una forma en la que se ha evaluado el AAR, es mediante el uso de estra-
tegias de autorregulaciéon (Boruchovitch, & Santos, 2015), secuencias de
procesamientos o actividades elegidas con la finalidad de facilitar la adqui-
sicion, el procesamiento y el uso de la informacién (Nisbet & Schucksmith,
1986 en Boruchovitch & Santos, 2015 p.20). El uso de estas estrategias se

ha estudiado a través de instrumentos de autorreporte, o entrevistas sobre
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la forma de abordar diversas tareas de aprendizaje. En los ultimos afos se
han desarrollado y validado diversas escalas para medir las estrategias de
autorregulacion, basadas principalmente en los modelos de Zimmerman y
Pintrich (Magno, 2010; Boruchovitch & Santos, 2015; Erdogan & Senemoglu,
2016) y también se han realizado adaptaciones de escalas validadas
anteriormente (Castafieda, Pérez & Pefia, 2016; JakeSova, Gavora, Kalenda

& Vavrova, 2016; Jiménez, Garcia, Lopez-Cepero & Saavedra, 2018).

Si bien se han generado diversos instrumentos para medir el aprendizaje
autorregulado vy las estrategias que los estudiantes usan, la mayoria de
ellos se han validado en poblacién universitaria y todos miden princi-
palmente auto-monitoreo, orientacion a metas, control volitivo y
memoria; ademas de metacognicién, autoeficacia, locus de control,
autoevaluacién, ansiedad, estrategias de adquisicién de la informacidn,
motivacién intrinseca y organizacién. Las funciones de monitoreo y
control, en la mayoria de los modelos, estan principalmente enfocadas
en la cognicidn, sin atender a lo que ocurre en los procesos metacog-
nitivos (Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008; Schunk, 2008), lo cual
dificulta el conocer informacidn sobre cémo lidia cada estudiante al

momento de la accién.

En la Tabla 1 se presenta un andlisis de 5 escalas que miden estrategias
de autorregulacién desarrolladas en los ultimos anos, considerando sus
caracteristicas principales en cuanto a las variables que miden, asi como
aspectos metodoldgicos que incluyen las caracteristicas de la muestra y los
métodos empleados para el proceso de construccion de los instrumentos

de medicién.

De acuerdo con esta informacién, y analizando las variables autorregu-
latorias después de la tarea de aprendizaje, los instrumentos no miden
variables como estrategias de auto-reaccion, las cuales se refieren a las
reacciones emocionales y cognitivas del alumno frente a las atribuciones
sobre sus resultados de aprendizaje. Ademas, no establecen una clara
diferencia entre las variables que estan mas estrechamente relacionadas
con las situaciones de aprendizaje, indagando principalmente en variables

de la persona.
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1.1. Consideraciones tedricas

La mayor parte de los instrumentos generados hasta ahora se enfocan en
las variables cognitivas y motivacionales relacionadas a la persona; dejando
descubierta la medicion del nivel situacional en su caracter metacognitivo y
motivacional. Si bien varias revisiones tedricas y estudios han modelado las
relaciones entre los procesos metacognitivos de aprendizaje, en la literatura
empirica ha recibido menos atencién. Como resultado, variables como la
planificacidn, el establecimiento de metas, el auto-monitoreo, el auto-control
y la auto-evaluacién han sido combinadas en una sola medida (Dent &
Koenka, 2016, p.5). Esto es congruente con la revisidn que hacen Dinsmore et
al. (2008) y Schunk (2008), quienes sugieren que las funciones de monitoreo
y control, en la mayoria de los modelos, estdn principalmente enfocadas enla

cognicidn, sin atender a lo que ocurre en los procesos metacognitivos.

Uno de los modelos que han surgido en esta area de investigacion es el
modelo de aprendizaje autorregulado metacognitivo y afectivo de Efklides
(MASRL, por sus siglas en inglés). De acuerdo con el modelo de Efklides
(2011), la metacognicion, la motivacion y el afecto estan representados por
las caracteristicas de la persona, su autoeficacia, etc. La metacognicion toma
diferentes formas, con el conocimiento metacognitivo y las competencias
metacognitivas ocurriendo a nivel personal y la experiencia motivacional
siendo especifica de la situacion (Efklides, 2001; Flavell, 1979).

En este sentido, Zimmerman & Moylan (2009) hacen referencia a variables
metacognitivas después de la ejecucioén. Sefialan que hay que tener en cuenta
dos procesos en torno a la auto-reaccion, la cual es en cierta medida depen-

diente de la situacién especifica de aprendizaje:

1. Auto-satisfaccion/afecto: Se refiere a las reacciones afectivas y cogni-

tivas que el alumno tiene ante el modo en que se juzga a si mismo.

2. Inferencia adaptativa/defensiva: hace referencia a la voluntad para
volver a realizar (adaptativa) o evitar (defensiva) una tarea, ya sea
usando las mismas estrategias o cambidndolas para obtener un
mejor resultado. Otras variables dependientes de la situacién de
aprendizaje son el establecimiento de metas y el analisis de la tarea.
Si bien se han medido variables como orientacién a metas, estas

no reflejan claramente las estrategias que el individuo implementa
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en cada situacion, sino la orientacién desde la que se dispondrd a

aprender (dominio /maestria).

1.2. Consideraciones metodoldgicas

Por otro lado, es de hacer notar que la mayoria de las publicaciones no
reportan analisis de items, contando con solo dos instrumentos que los
reportan. Este tipo de analisis son importantes para asegurar la eficiencia de
las mediciones en cuanto a su sensibilidad para clasificar mejor si los exami-

nados cuentan o no con estrategias de autorregulacion.

Por lo tanto, el objetivo de este estudio es fiabilizar, calibrar y validar la Escala
de Estrategias de Autorregulacion (EEAR) de Ortiz-Saavedra, lo cual permitira
contar con un instrumento que permita integrar a la medicidn indicadores
diferenciados de variables metacognitivas, asi como de niveles de autorregu-

lacion, como son el personal y la situacién.

2. METODO

2.1. Tipo de estudio

Se realizé un estudio prospectivo, de una cohorte, y transversal, ya que se
realizé un solo levantamiento de datos para probar el instrumento.

2.2. Participantes

Se recolecté de manera intencionada una muestra no probabilistica, por
cuotas de 734 estudiantes de bachilleratos de tres planteles de la Escuela
Nacional Preparatoria y dos planteles del Colegio de Ciencias y Humanidades
de la Universidad Nacional Auténoma de México. La Tabla 2 resume las carac-

teristicas de la muestra.

Tabla 2
Distribucién de Frecuencias de la muestra del estudio.

Entidad académica Grado escolar Sexo
ENP 2 n=95 ler afio n=309 Mujeres n=396
ENP5 n=126 2do afio n=164 Hombres n=338
ENP 6 n=119 3er afio n=261
CCH SUR n=198
CCHOTE n=196
Total n=734
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2.3.

Instrumentos

2.3.1. Escala de estrategias de autorregulacion de Ortiz-Saavedra

Un banco inicial de 97 reactivos tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta
gue miden autovaloraciones sobre las estrategias de autorregulacion del
aprendizaje de los estudiantes, sobre afirmaciones relativas a seis dimensiones
de autorregulacidn de la situacién y cinco dimensiones de autorregulaciéon de
la persona. La Tabla 3 incluye la construccién tedrica de los items de la escala.

Tabla 3
Tabla de especificaciones de la Escala de estrategias de autorregulacién

Dimension

Definicion

Sub-dimension

Definicion

items

AUTORREGULACION DE LA SITUACION

AUTORREGULACION DE LA PERSONA

Proceso a un
micro-nivel, en el
cual se involucran
los conocimientos

sobre la tarea o
aprendizaje a de-
sarrollar, asi como
los conocimientos
y habilidades con

que se cuenta
para abordar la
situacion, el ma-
nejo de recursos
disponibles y el
progreso durante
los esfuerzos de

aprendizaje.

Proceso de
aprendizaje
autorregulado a
un macro-nivel, re-
presentado por las
caracteristicas de
la persona, cogniti-
vas, meta-cogniti-
vas, motivacionales
y volitivas.

Analisis de la tarea.

Establecimiento de
metas.

Estrategia
metacognitivas.

Estrategias
motivacionales.

Auto-satisfaccion/
afecto.

Inferencias.

Auto-eficacia.

Valor de la tarea.

Auto-monitoreo.

Atribuciones
causales.

Auto-evaluacion.

- Proceso de identificacion de las caracteristicas de una ta-
rea, su novedad, complejidad, requerimientos conceptuales,
modo de presentacion y dificultad; para anticipar recursos
que necesitara para su realizacion.

- Capacidad para concretar objetivos claros, reales, y
concretos que sirvan de comparadores para evaluar sus
resultados de aprendizaje.

- Serie de acciones que incluyen planificacion, la supervi-
sion y la regulacion; para facilitar un mejor rendimiento.
Permite a los estudiantes coordinar el uso las estrategias
que conocen y su conocimiento actual de la tarea para
lograr sus objetivos.

- Serie de acciones que buscan, incentivar el interés y
persistencia por la consecucion de las metas y hacer un
constante andlisis de las consecuencias que la realizacion
de la tarea tiene para el individuo; asi como las conse-
cuencias del resultado obtenido.

- Las reacciones afectivas y cognitivas que el alumno tiene
ante el modo en que se juzga a si mismo.

- Voluntad para volver a realizar una tarea con estrategias
similares cuando se ha tenido éxito o evitar realizar una
similar para no sufrir un nuevo fracaso.

- La percepcion del individuo sobre su capacidad para realizar una
tarea, derivada de sus experiencias previas de aprendizaje.

- Importancia de la tarea en términos de lo que aporta a
la persona, su utilidad y costo. La importancia que tiene
para el individuo realizar bien la tarea, su gozo al realizar-
la, la percepcion de que le serd util y el esfuerzo que le
representa realizarla.

- Ejercicio de comparar lo que se esta haciendo con algun
tipo de criterio que permita valorar su ejecucion, y hacer
mejoras si es necesario.

- Percepciones sobre las causas de resultados académicos,
externas cuando no dependen del individuo e internas
cuando dependen de su esfuerzo.

- Es la valoracién que un alumno hace de su trabajo,
como correcto o incorrecto, basandose en los criterios de
calidad, y es modulada por el nivel de perfeccion que haya

fijado el alumno para la actividad.

6,18, 32, 49,59,
76, 87

7,21, 36,51, 67,
79,89

8,16, 26,41, 53,
55, 68, 74, 82, 85,
90, 96, 97

9,22,33,47, 64,
73, 86,91

10, 15, 23, 29, 40,
46, 60, 70, 88

19, 28,37,42,52,
63, 81, 89, 95

1,12, 20, 30, 39,
44,57,65,72

2,11, 25, 34, 48,
58,71,77,92

3,13, 24,35, 45,
54,61, 69,78

4,14, 27,38, 50,
62,75, 83,94

5,17, 31,43, 56,
66, 80
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2.4. Procedimiento

Se definieron tedricamente once sub-dimensiones se elaboraron disefios
de observacién y medicidn para cada sub-dimensidn. Se utilizé el analisis
Cognitivo de Tarea (Castafieda, 2006) para operacionalizar los constructos
hipotetizados y elaborar los items. Una vez construido el banco de reactivos,
se sometiod a proceso de validacién de contenido a través del juicio intersub-
jetivo de cinco expertos en el area de aprendizaje autorregulado.

Se ajustd el banco de reactivos en funcién de los comentarios y observa-
ciones de los expertos y se integrd una versidn preliminar. Se aplicé el banco
de reactivos, se sistematizd la informacién y se realizaron los analisis de
confiabilidad, validacién y analisis de items.

Posteriormente se estimaron las puntuaciones estandarizadas de once
conjuntos de items, correspondientes a las sub-dimensiones desarrolladas,
Por ultimo, con las puntuaciones estandarizadas se realizaron los analisis de

validacion de constructo.

2.5. Analisis de datos

Para verificar la consistencia entre jueces expertos, se aplicd el Estadistico
Kuder-Richardson (KR20) y un alfa de Cronbach para valorar la consistencia
interna. Posteriormente se implementd la calibracién politdmica utilizando el
modelo de Respuesta Graduada de Samejima (1969). Se estimaron los pesos
factoriales para verificar la unidimensionalidad de las dimensiones; asi como
la validez de constructo convergente y divergente para todo el instrumento
a través de las puntuaciones estandarizadas del conjunto de items para cada
sub-dimension (se obtuvieron once variables, puntajes ©, analogos a las
puntuaciones Z). Se utilizd el método de estimacidon bayesiana (EAP), con la
finalidad de atender a la varianza de error debido al método de registro de
los datos (categdricos, por medio de auto-reporte con respuestas en escala
tipo Likert) y tomar en cuenta solo el puntaje de cada individuo en la variable
latente (Brown & Croudance, 2015).

Con estas puntuaciones se toma ventaja de los anadlisis de invarianza de
parametros, desde el cual se ven las respuestas a los items como indicadores
del estado o posicién de un examinado en algun atributo psicolégico subya-
cente o rasgo latente (Vander Linden & Hambleton, 1997).
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Para realizar los analisis de confiabilidad se utilizd el programa estadistico

SPSS version 20 (IBM, 2010); para confirmar la estructura factorial del instru-

mento se utilizé el software EQS 6.1 (Bentler, 2006), y por ultimo, para realizar

los analisis psicométricos de calibracion politémica, unidimensionalidad y

estimacion de puntajes estandarizados se utilizé el software IRTPRO 4.2 (SSI,

2017).

La Figura 1 muestra el modelo tedrico de la escala de estrategias de autorre-

gulacién. El modelo asume que cada uno de las sub-dimensiones se asocia

positivamente al factor; con excepcion de la sub-dimensién atribuciones

causales, en la cual se asume una relacién tedrica negativa con el factor

autorregulacién de la persona.

EQS 6 Escala de autorregulacion: Modelo teorico ]

EMO

AS

&

™

AE

//’
-~ e
-~
/:/ vi
AR Perssna =
A

AC

Figura 1. Modelo tedrico de autorregulacion

2.6. Conflicto de intereses

La autora declara no tener conflicto de intereses.

3. RESULTADOS

3.1. Validacion de contenido por jueces expertos

f

f

Eg*

m
k-

Eip

1]
s

Autorregulacion Situacién
AT Arnalivis de la tarea

EM Establecir £

EMC Estratepias metacognitivas
EMO Eutratepiar
AS  Astosatisfac
v Inferencin

Autorregulacion Perzona

Se contd con la participacién de cinco jueces expertos, quienes indicaron su

acuerdo o desacuerdo en cuanto a la presencia de la variable en cuestion en

cada item y la pertinencia de este en la escala para la poblacién objetivo. La

Tabla 4 resume los resultados de la prueba KR20.
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Tabla 4
Resultados del analisis KR20 para identificar grado de acuerdo entre jueces con
dictamen de tipo dicotémico

Sub-dimension Pelﬁl(';;g]cia Su{l;:;t;rac]ia [KR20] para toda la prueba
Autoeficacia 833 79
Valor de la tarea 77 .86
Auto-monitoreo .80 93
Atribuciones causales .88 93

Autoevaluacion 74 1.0 . ' end
Andlisis de la tarea .76 1.0 Per?gnlegnaa S .g;ma

Establecimiento de metas 1.0 .85
Estrategias metacognitivas .83 .70
Estrategias motivacionales .85 .83
Autosatisfaccion /afecto .85 .83
Inferencias .79 71

Con base en los resultados es posible afirmar que los items cuentan con
validez de contenido.

3.2. Valores de consistencia interna

En la Tabla 5 se muestra el andlisis de consistencia interna, mismo que se
realizé a través del alfa de Cronbach; el indice de confiabilidad para todo
el instrumento fue de ,921. Asi mismo, se realizaron los estadisticos para
verificar la adecuacion muestral (KMO) para el cual se obtuvieron indices
muy buenos, y la Prueba de esfericidad de Bartlett, para evaluar la aplicabi-
lidad del analisis factorial.

Tabla 5
Medidas de consistencia interna y adecuacion muestral

Numero « de Cronbach a items Medida de adecuacion  Prueba de esfericidad de
de items estandarizados muestral KMO Bartlett

Aprox. Chi2 1.952
97 921 934 df 4656 938
Sig. .000

Es posible observar que el instrumento es lo suficientemente confiable para
la medicién de este tipo de constructos.

3.3. Validacion factorial

Se estimaron las cargas factoriales (A) de cada conjunto de items, asi como
la confiabilidad marginal. Para realizar los andlisis se considerd el modelo
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tedrico de la Figura 1; los resultados se pueden apreciar en las Tablas 6 a
16. En las estimaciones resultantes, 12 items obtuvieron pesos factoriales
<,30, mientras que los demas reactivos demostraron tener pesos factoriales
adecuados, mayores de ,30 (Abell, Springer & Kamata, 2009) para los que es
posible interpretar que las dimensiones se encuentran claramente represen-
tadas y son explicadas por el conjunto de reactivos propuestos inicialmente.

3.4. Invarianza de parametros

Se realizé una calibracidon para conocer las propiedades psicométricas de
cada reactivo (véanse Tablas 6 a 16). Se identificaron las propiedades psico-
métricas de los items en cuanto a su discriminacion y nivel de rasgo latente.
Posteriormente se realizd una segunda calibracidon con los items que se
consideraron suficientes para medir el factor psicométrico. Se conservaron
60 reactivos de los 97 originales. Se utilizé como principal criterio la medida
del nivel de discriminacién, considerando dentro de la escala aquellos items
con indices por encima de 0,90, por lo que ocho reactivos de la dimensién
Autoeficacia mostraron indices de discriminacidn (a) altos, ademas de errores
estandar pequefiios (ver Tabla 6).

Tabla 6
Pardmetros de los reactivos de la dimensidn auto-eficacia

ftem a (s.e) bl (s.e) b2 (s.e) b3 (s.e) Al co:;?:ii:;ad
R-1 110 014 -338 040 -249 028 072 012 051 0.07

R-12 107 013 -193 021 020 010 211 024 055 0.06

R-20 115 014 -2%9 033 -1.11 014 131 016 060 0.06

R-30 110 013 -273 030 -054 011 219 024 051 007

R-39 08 012 -392 054 -143 021 209 029 039 007 0.78

R-44 131 015 -264 026 -080 011 141 015 064 0.06
R-57 131 015 -268 027 -083 011 117 013 063 0.06
R65 182 020 -191 016 -033 007 132 012 074 0.05

R-72 095 013 -377 048 -170 021 120 017 048 0.07
Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar

Enladimension Valor de latarea, ocho items mostraron indices (a) altos y bajos
errores estandar, funcionando para discriminar de niveles medios a bajos de
la variable latente (ver Tabla 7). Con respecto a la dimensidn Auto-monitoreo,
siete reactivos cuentan con indices (a) altos, errores estandar pequefios y
funcionan para clasificar en distintos niveles de la variable (Ver Tabla 8).
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Tabla 7
Parametros de los reactivos de la dimension valor de la tarea
item a (s.e) B1 (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al Conﬁab_ilidad
marginal
R-2 0.86 0.13 -3.68 0.52 -1.57 0.23 1.59 0.24 0.41 0.08
R-11 0.78 0.13 -5.03 0.81 -2.23 0.34 1.10 0.20 0.40 0.08
R-25 1.30 0.17 -2.84 031 -1.15 0.14 1.06 0.13 0.65 0.07
R-34 0.95 0.13 -3.51 0.46 -0.95 0.15 1.46 0.20 0.46 0.07
R-48 0.55 0.11 -4.96 1.01 -1.41 0.32 2.58 0.53 0.34 0.08 0.69
R-58 1.25 0.17 -2.92 033 -1.19 0.15 0.84 0.13 0.57 0.07
R-71 1.10 0.15 -3.68 0.47 -1.29 0.17 1.34 0.17 0.57 0.07
R-77 0.72 0.12 -2.85 0.45 -0.40 0.15 2.73 0.44 0.35 0.08
R-92 1.19 0.16 -2.99 0.34 -1.08 0.14 1.42 0.17 0.52 0.07

Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar

Tabla 8
Pardmetros de los reactivos de la dimensién auto-monitoreo

item a (s.e) Bl (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e.  Confiabilidad marginal

R-3 103 014 354 044 -151 018 173 022 057 007
R-13 08 013 -454 066 -200 028 188 027 050 007
R-24 143 017 -252 025 -076 010 187 018 064 0.06
R-35 129 015 -271 028 066 010 177 018 063 0.06
R-45 066 011 -380 062 098 020 239 040 032 007 0.77
R-54 137 016 -295 030 -138 014 114 013 063 0.6
R-61 117 014 -272 029 -0%0 012 153 018 057 0.06
R-69 144 017 -340 036 -143 014 108 013 066 0.06
R-78 119 014 302 033 -115 014 175 019 058 0.06

Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar

Por otro lado, en la dimensidon Atribuciones Causales, solo cuatro reactivos
demostraron cumplir con el criterio de Unidimensionalidad, siendo sus
indices de discriminacidn altos y sus errores estandar bajos (ver Tabla 9). Para
la dimensidon auto-evaluacidn, cinco items cumplieron con indices de discri-
minacién altos y bajos errores estdndar, funcionando a diversos niveles de la
variable latente que van de muy bajos a medios (ver Tabla 10).

Tabla 9
Pardmetros de los reactivos de la dimensién atribuciones causales.

ftem a (s.e) Bl (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e.  Confiabilidad marginal
R-4 -1.28 019 271 0.33 1.03 0.14 -1.35 0.17 -0.58 0.08
R-14 091 015 -133 021 1.47 0.23 3.54 0.52 053 0.08
R-27 076 014 -142 0.26 2.18 0.37 5.08 0.91 0.44  0.08
R-38 002 011 -614 3773 3130 1920 1344 8247 0.06  0.09
R-50 -097 015 298 0.42 1.15 0.18 -1.81 0.26 -0.55 0.08 0.65
R-62 -0.28 012 108 4.45 333 1.39 -3.90 1.61 -0.13  0.09
R-75 078 014 -135 024 1.38 0.24 3.65 0.59 0.44  0.08
R-83 -0.19 011 815 4.64 -0.56 0.57 -8.21 4.68 -0.06  0.09
R-94 121 019 -066 012 1.70 0.22 334 0.45 0.64 0.07

Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
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Tabla 10

Pardmetros de los reactivos de la dimensidn auto-evaluacion

item a (s.e) Bl (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e.  Confiabilidad marginal
R-5 0.98 0.14 -4.01 0.53 -1.93 0.25 1.01 0.16 0.53 0.07
R-17 107 014 339 041 -166 020 120 016 054 007
R-31 219 028 -235 020 092 009 140 011 076 006
R-43 150 017 274 027 -1.08 012 133 013 068 006 0.74
R56 081 012 -382 055 -124 020 179 027 047 007
R-66 126 016 -315 035 -162 018 055 010 059 007
R-80 099 013 350 044 -125 017 184 023 049 007
Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
En cuanto a la dimensién Andlisis de la Tarea, seis items mostraron indices (a)
altos y errores estandar pequeiios (ver Tabla 11).
Tabla 11
Parametros de los reactivos de la dimension anélisis de la tarea.
item a (s.e) B1 (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e Conﬁab'llldad
marginal
R-6 1.05 0.14 -3.49 0.45 -1.59 0.20 1.19 0.16 0.58 0.07
R-18 093 013 559 089 -237 031 102 017 055 007
R-32 135 017 -322 036 -151 016 127 014 060 007
R-49 107 014 348 043 111 015 175 021 054 007 0.73
R-59 -1.90 0.23 1.20 0.11 -1.01 0.10 -1.98 0.18 -0.72 0.06
R-76 090 013 437 064 -189 027 084 015 050 007
R-87 131 017 -344 040 -164 018 063 010 060 007
Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
Para la dimensién Establecimiento de metas, cinco items demostraron
cumplir con el criterio de Unidimensionalidad, siendo sus indices de discri-
minacién altos y sus errores estandar bajos (ver Tabla 12). En la dimensidn
Estrategias metacognitivas se aprecia que los items discriminan con niveles
altos y bajos errores estandar en las mediciones (ver Tabla 13).
Tabla 12
Parametros de los reactivos de la dimension establecimiento de metas
item a (s.e) B1 (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al Conﬁab.llldad
marginal
R-7 079 014  -456 075  -1.83 030 1.62 027 044  0.09
R-21 082 014  -317 050 -078 017 2.04 032 038 008
R-36 008 011 -1569 2231 515 740 2431 3455 009  0.09
R-51 091 014  -254 036 -030 012 1.84 027 042 008 0.61
R-67 1.40 0.20 -2.37 0.26 -0.54 0.10 1.53 0.18 0.59 0.08
R-79 132 020  -2.79 033 -119 015 1.21 015 070 0.08
R-84 018 011 7.98 492 -394 245 1359 837  -0.06 0.09

Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
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Tabla 13

Parametros de los reactivos de la dimension estrategias metacognitivas

item a (s.e) B1 (s.e) B2 (s.e) B3 (se) M Conﬁab‘llldad
marginal
R-8 0.83 0.11 -2.33 0.30 0.28 0.13 271 0.36 0.46 0.06
R-16 0.75 0.11 -3.85 0.55 -1.16 0.20 2.11 031 0.43 0.07
R-26 1.06 0.13 -3.18 0.36 -0.94 0.13 1.71 0.20 0.56 0.06
R-41 1.20 0.14 -3.09 033 -1.27 0.14 1.58 0.17 0.59 0.06
R-53 131 0.14 -2.59 0.25 -0.77 0.10 1.65 0.17 0.64 0.05
R-55 1.48 0.16 -2.70 0.25 -1.06 0.11 1.30 0.13 0.68 0.05
R-68 1.52 0.16 -2.60 0.23 -0.70 0.09 1.54 0.14 0.66 0.05 0.82
R-74 1.05 0.13 -3.38 0.39 -1.08 0.14 1.68 0.20 0.53 0.06
R-82 0.90 0.12 -4.07 0.53 -1.32 0.18 1.80 0.24 0.53 0.06
R-85 1.12 0.13 -3.19 0.35 -1.10 0.14 1.46 0.17 0.52 0.06
R-90 1.27 0.14 -3.23 0.34 -1.51 0.15 1.26 0.15 0.56 0.06
R-96 0.64 0.11 -2.45 0.40 0.02 0.15 3.13 0.50 0.37 0.07
R-97 121 0.14 -3.02 0.32 -1.54 0.16 0.61 0.11 0.53 0.06
Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
Con respecto a la dimension Estrategias motivacionales, todos los items
mostraron funcionar adecuadamente para discriminar a distintos niveles de
la variable Latente (ver Tabla 14).
Tabla 14
Parametros de los reactivos de la dimension estrategias motivacionales
item a (s.e) Bl (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e. Conflablllldad
marginal
R-9 1.05 0.13 -3.09 0.36 -0.80 0.12 1.37 0.18 052 0.07
R-22 1.32 0.15 -2.96 0.30 -0.78 0.10 1.61 0.17 059 0.06
R-33 1.20 0.14 -3.22 0.35 -1.25 0.14 141 0.16 0.57 0.06
R-47 1.08 0.14 -3.64 0.45 -1.29 0.16 1.74 021 060 0.06
0.76
R-64 1.04 0.13 -2.89 0.33 -0.66 0.12 1.86 0.22 046  0.07
R-73 151 0.17 -2.83 0.28 -1.15 0.12 0.89 0.11 0.70  0.06
R-86 1.13 0.14 -3.76 0.45 -1.47 0.17 1.04 0.14 059 0.06
R-91 1.36 0.16 -2.95 0.30 -1.16 0.13 1.04 012 0.67 0.06

Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar

En cuanto a la dimensién Autosatisfaccidon, cinco items mostraron indices

(a) altos, errores estandar pequeiios, funcionando para clasificar a distintos
niveles de la variable Latente (ver Tabla 15). Por ultimo, para la dimensidn
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Inferencias, cinco items mostraron funcionar para clasificar a lo largo del
continuo de la variable latente, con niveles altos en sus indices de discrimi-
nacion y errores estandar pequefios (ver Tabla 16).

Tabla 15
Pardmetros de los reactivos de la dimensidn auto-satisfaccion

item a (s.e) Bl (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e. co:g::ii::lad
R-10 0.62 0.11 -4.93 0.86 -1.34  0.26 2.22 0.40 0.34 0.07
R-15 0.83 0.12 -3.50 0.49 -1.17 0.19 1.73 0.25 0.45 0.07
R-23 0.20 0.10 -5.96 3.02 3.50 1.80 13.27 6.69 0.13 0.08
R-29  -0.90 0.12 1.45 0.20 -0.72 0.14 -2.55 0.33 -0.45  0.07
R-40  -0.62 0.11 1.42 0.28 -1.62 0.31 -4.29 0.77 -0.37  0.07 0.76
R-46 1.45 017  -2.99 031 -1.53 0.15 0.75 0.10 0.69 0.06
R-60 1.57 0.19 -3.30 0.36 -1.66 0.16 0.11 0.08 0.71 0.06
R-70 2.13 0.26 -2.70 0.24 -1.44 0.12 0.20 0.07 0.78 0.05
R-88 1.48 019  -2.88 033 -1.62 0.18 0.08 0.08 0.70 0.06
Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
Tabla 16
Pardmetros de los reactivos de la dimension inferencias
item a (s.e) B1 (s.e) B2 (s.e) B3 (s.e) Al s.e. Co:‘ﬁ;::iirl]i;ilad
R-19 1.15 0.14 -3.24 0.37 -1.43 0.16 1.02 0.14 0.53 0.07
R-28 121 0.15 -2.86 0.31 -1.15 0.14 131 0.16 0.58  0.06
R-37 0.76 0.12 -3.63 0.54 -0.74  0.16 2.60 0.39 040  0.07
R-42 0.78 0.12 -4.57 0.71 -2.22 0.33 1.70 0.27 0.48 0.07
R-52 1.08 0.14 -3.20 0.38 -1.27 0.16 1.58 0.19 0.58 0.06 0.75

R63 -099 013 1.90 0.24 051 012 -28% 034 -042 007

R-81 114 014  -3.10 0.34 -128 015 1.19 0.15 054 0.07

R-89 1.65 019 -2.18 0.20 -130 012 0.79 0.10 071 0.06

R-95 117 014  -293 0.32 -1.06 013 1.42 0.17 0.58  0.06

Nota: a=discriminacion; b=dificultad; A=peso factorial; s.e= error estandar
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Dados estos resultados se puede concluir que el instrumento cuenta con
propiedades psicométricas adecuadas, que garantizan la eficiencia en sus
mediciones.

3.5. Validacién de constructo de la escala de estrategias de
autorregulacion

Se utilizd el modelo tedrico de la Figura 1; los resultados se aprecian en la
Figura 2.

| EQS 6 Escala de autorregulacién Chi Sq.=117.06 P=0.00 CFI=0.98 RMSEA=0.05 |

Figura 2. Validacion de Constructo de la Escala de estrategias de autorregulacion (EEAR)

El modelo resultante demostrd tener indices de ajuste estadistico (x2=
117,16, p= 0.00) y practico adecuados (CFI=,98; IFI=,98.; RMSEA=,048 e IC
RMSEA=0.037-0.058) por lo que es posible concluir que no existen diferencias
significativas entre el modelo tedrico hipotetizado y los datos empiricos. Con
esto, es posible confirmar la estructura factorial de la EEAR.

En cuanto a la valoracién de la validez convergente y divergente, es posible
concluir que el instrumento cuenta con validez convergente en las seis dimen-
siones propuestas para el factor Autorregulacion Situacién y en las cinco
dimensiones del factor Autorregulaciéon Persona propuestas inicialmente.
Se esperaba una asociacidn negativa entre la variable Atribucién Causal y
el factor Autorregulacidon Persona, misma que se presenté. La validez diver-
gente también quedd validada en tanto que no hay asociaciones entre los
factores de primer orden propuestos. El instrumento en su versién final se
puede encontrar en la Tabla 17.
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Tabla 17
Version final del EEAR

item

Totalmente
desacuerdo

En desacuerdo

De acuerdo

Totalmente de

acuerdo

Mientras realizo una tarea, puedo ir revisando constantemente mis avances.

Al comenzar una tarea, soy capaz de identificar los conocimientos y materiales que
necesitaré.

Establezco mis propios criterios de éxito de acuerdo a los requerimientos de cada materia.
Planeo mis actividades de estudio segun lo dificil que sea la tarea a realizar.
Puedo concentrarme en el estudio porque sé controlar lo que me distrae.

Sé cuando, comoy a quién debo pedirle ayuda cuando tengo problemas para aprender un
contenido particular.

Me estimula estudiar y por eso lo hago.
Soy capaz de asignarme una calificacion justa, dependiendo de la calidad de mi trabajo.

Cuando se me presenta una tarea, puedo identificar si es nueva o semejante a una realizada
anteriormente.

Me siento seguro de mis conocimientos y habilidades en la mayoria de mis materias
He logrado tener buenas calificaciones en los examenes.
Sé elegir la mejor técnica para cumplir con el propdsito de la tarea que debo realizar
Cuando realizo una tarea, sé en cada momento cual es mi avance.
Para mi es muy importante hacer bien cualquier tarea.
Tengo una forma general de abordar las tareas, que siempre me funciona para empezarlas.

Me siento seguro de mi capacidad para comprender lo que estudio, independientemente de
la opinién de los demas.

Sé seleccionar buenos materiales para que mi aprendizaje sea sélido.
Puedo revisar mi trabajo detenidamente, y autocorregirme.
Cuando se me presenta una tarea, soy capaz de identificar su complejidad y dificultad.

Cuando una tarea de aprendizaje es Util, me esfuerzo en dominarla sin importar la dificultad
que represente.

Las tareas en las que me gusta participar son las mas importantes.

Mientras realizo una tarea, puedo detectar la pertinencia de cambiar de estrategias.

Soy capaz de imaginar un plan de accidn, ponerlo en practica y perfeccionarlo si es necesario

Puedo revisar los obstaculos que tuve durante mi aprendizaje, y autocorregirme.
Sé como organizarme, dependiendo del tiempo que necesite el material por aprender.
Cuando termino una tarea, me gusta sentirme eficiente.

Sé seleccionar adecuadamente los aspectos mas importantes de las tareas académicas que
debo resolver.

Antes de comenzar una tarea, procuro tener bien claros sus objetivos y caracteristicas.

Cuando los objetivos del curso son muy vagos o generales, le pido al profesor que los especifi-

que claramente.
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item

Totalmente
desacuerdo

En desacuerdo

De acuerdo

Totalmente de

acuerdo

Antes de empezar una tarea, considero si es pertinente usar una estrategia que me haya
funcionado antes.

Al estudiar un material, identifico las causas que producen efectos y los efectos producidos
por las causas.

Antes de hacer una tarea, puedo detectar si he realizado otras tareas similares.
Al terminar una tarea, identifico los pensamientos que me fueron mas Utiles para realizarla.
Puedo juzgar si el tiempo que me puse para realizar una actividad fue el suficiente.
Me siento seguro de poder hacer una tarea en un tiempo determinado.
Para mi es importante realizar las tareas, sean faciles o dificiles.
Me siento satisfecho cuando soy bueno para una materia.
Al'terminar una tarea, comparo mi resultado con otras tareas similares que realicé antes.

Cuando me encuentro realizando una tarea, me repito constantemente su importancia para
lograr mis objetivos.

Puedo administrar mi tiempo para aprender un material de estudio.
Sé cuando hago muy bien una tarea.
Antes de comenzar una tarea, decido una serie de pasos para poder llevarla a cabo.

Identifico semejanzas y diferencias entre modelos y/o teorias que se interesan en un mismo
objeto de estudio.

Puedo detectar cuando una tarea nueva se parece a otras que he realizado en el pasado.
Me entusiasma sentirme seguro de mis conocimientos.
Cuando me encuentro realizando una tarea, pienso en todo el esfuerzo que requiere.
Al terminar una tarea, me siento motivado a seguir esforzandome de la misma manera.
Cuando un método no resuelve un problema, puedo construir algo nuevo que si lo resuelva.
Cuando no me va bien en alguna tarea, es porque no me esforcé lo suficiente.

Cuando estoy realizando una tarea me puedo dar cuenta de la informacién o materiales que
falta incluir.

Al empezar una tarea decido un punto del cual partir, y a partir de eso continto avanzando
hasta lograr terminarla.

Cuando una manera de trabajar no me funciona, evito usarla en situaciones posteriores.
Cuando entiendo el contenido tedrico de una tarea, me resulta mas sencillo realizarla.
Me animan las tareas para las que soy bueno(a).

Cuando una tarea me resulta familiar, procuro seguir las estrategias que me funcionaron
antes para realizarla.

Sé interpretar eventos de la vida real con apoyo de lo que adquiri en mis cursos.
Cada tarea que realizo me ayuda a estar mas cerca de mis metas de aprendizaje.
Evallio una tarea en términos de lo dificil que fue llevarla a cabo.

Los resultados de mi aprendizaje se deben a mi desempefio.

Me siento seguro de realizar un trabajo importante utilizando el esquema de trabajo que sigo
en todas mis tareas.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la investigacion contempordnea sobre aprendizaje autorregulado, es
posible identificar bastante evidencia empirica acerca del papel que juegan
las estrategias de autorregulacidn con las que cuenta el estudiante, asi como
en el desempefio académico a lo largo de diversos niveles educativos (Dent
& Koenka, 2016, p.11). Sin embargo, no es muy clara la diferenciacién entre
aquellas estrategias que tienen que ver con un modo de regulacién personal o
procesos metacognitivos y aquellas que se insertan en la situacion especifica
de aprendizaje, como las estrategias de analisis de la tarea, motivacionales
y de auto-reaccidn. En este sentido, Efklides (2011) propone dos niveles de
autorregulacion, en donde por un lado la metacognicidn, motivaciéon y afecto
estan representadas por las caracteristicas personales, las cuales funcionan a
través de las situaciones o tareas y representan un nivel general, y por el otro
lado, toma lugar un procesamiento mas especifico, abarcando los procesos
de control y monitoreo. Esto implica que la autorregulacién no solo es un
proceso de arriba hacia abajo (Zimmerman, 2008) dictado por el objetivo
establecido de acuerdo con las caracteristicas generales de la persona;
también existe una autorregulacion ascendente y dirigida por datos a nivel
especifico, guiada por el monitoreo del procesamiento de tareas a medida
que se lleva a cabo, asi como caracteristicas contextuales (Efklides, 2011).

En cuanto a la evidencia de validez de los instrumentos presentados, se
puede considerar que los métodos estadisticos son pertinentes para el tipo
de muestra de cada estudio; sin embargo, se podria cuestionar la represen-
tatividad de las muestras utilizadas en términos de la validez de las conclu-
siones expuestas.

En este sentido, el instrumento desarrollado atiende al uso de estrategias
de autorregulacion dependientes de la situacién, incluyendo a los procesos
metacognitivos de autocontrol representados por las estrategias metacog-
nitivas y motivacionales. También incluye la medicidon de estrategias de
auto-reaccidén, representadas por las sub-dimensiones auto-satisfaccion e
inferencias adaptativas/defensivas. Por otro lado, contar con un instrumento
que considera la varianza de error generada por el método de medicién
(escala tipo Likert), nos acerca a mediciones mas precisas de variables
latentes, dado que a partir de la obtencion de puntuaciones estandarizadas
es posible calcular puntos de corte mas sensibles al continuo del rasgo, para
la interpretacidn de resultados de la prueba.
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En conclusién, los resultados presentados aportan evidencia empirica que
permite concluir que la Escala de Estrategias de Autorregulacion (EEAR) es
un instrumento confiable, dado que proporciona mediciones precisas. La
escala también cuenta con validez convergente (se confirman las relaciones
entre variables teorizadas) y divergente (se confirma la no relacién entre
constructos) entre sus dimensiones, tanto en su desarrollo tedrico y de
contenido, como en sus propiedades psicométricas.
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