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Resumen

Esta investigacion presenta la traduccion al espaiiol del
Inventario de Estrategias de Autorregulacion. El cons-
tructo de aprendizaje autorregulado posee importancia
como potencial predictor del logro académico. En este
trabajo se abordaron estudiantes universitarios y se eva-
lué el autoinforme de autorregulacion al aprendizaje de
modo general, con el objetivo de poseer una linea base
acerca de la percepcion de ellos del proceso en cuestion.
El instrumento se aplicd a una muestra de 282 estudian-
tes. El analisis factorial exploratorio dio como resultado

tres dimensiones, las cuales se encuentran también en
la investigacion antecedente. La medicion posee buena
fiabilidad, y tanto las dimensiones del instrumento co-
mo la medicion general de aprendizaje autorregulado
correlacionaron con una medida independiente de auto-
rregulacion. Con un objetivo exploratorio, se relaciona-
ron la medicion de aprendizaje autorregulado con una
serie de variables sociodemograficas. Se encontraron
asociaciones de diferentes dimensiones del aprendizaje
autorregulado con el sexo y el tipo de estructura familiar
del estudiante. La calidad del instrumento indica que
puede ser utilizado para la investigacion sobre el tema.
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Los resultados obtenidos con respecto al sexo y al tipo
de familia deben ser replicados por otros estudios con
muestras y métodos similares.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado; instrumen-

tos; analisis factorial.

Abstract

This research presents the translation into Spanish of the
Self-Regulation Strategy Inventory. The self-regulated
learning construct is important as a potential predictor
of academic achievement. In this work, university stu-
dents assessed their self-regulated learning in a general
sense and these assessments were evaluated in order to
establish a baseline regarding their own perception of
the process. After the test instrument was applied to a
sample of 282 students, an exploratory factorial analysis
demonstrated three dimensions, all of which were also
found in previous research. The measurement is highly
reliable; both the dimensions of the instrument and the
general measurement of self-regulated learning correlate
with an independent measure of self-regulation. As an
exploratory exercise, the measurement of self-regulated
learning was related to a series of sociodemographic
variables. Associations were found between different
dimensions of self-regulated learning and students’ sex
and type of family structure. The quality of the instru-
ment indicates that it can be used for research on this
topic. The results with respect to sex and family struc-
ture should be replicated in other studies with similar
samples and methods.

Key words: Self-regulated learning; instruments; fac-
torial analysis.

Resumo

Esta pesquisa apresenta a traducdo ao espanhol do In-
ventario de Estratégias de Autorregulagdo. O construto
de aprendizagem autorregulado possui importancia
como potencial preditor do desempenho académico.
Neste trabalho se t€ém feito uma aproximagao a estu-
dantes universitarios e se tem avaliado o auto-infor-

me de autorregulagdo a aprendizagem de modo geral,

com o objetivo de possuir uma linha base acerca da
autopercecdo do processo em questdo. O instrumento
se tem aplicado a uma amostra de 282 estudantes. A
analise fatorial exploratoria tem dado como resultado
trés dimensdes, as mesmas encontradas na pesquisa
antecedente. A medig@o possui boa fiabilidade e as di-
mensdes do instrumento assim como a medi¢ao geral de
aprendizagem autorregulado t€ém correlacionado com
uma medida independente de autorregulacdo. Com um
objetivo exploratorio, se tém relacionado a medi¢do da
aprendizagem autorregulado com uma série de variaveis
sociodemograficas. Se tém encontrado associagdes de
diferentes dimensdes da aprendizagem autorregulada
com 0 sexo ¢ o tipo de estrutura familiar do estudante.
A qualidade do instrumento indica que o mesmo pode
ser utilizado pela investigagdo sobre o tema. Os resul-
tados obtidos com respeito ao sexo e o tipo de familia
devem ser replicados por outros estudos com amostras
e métodos similares.

Palavras-chave: aprendizagem autorregulada; instru-

mentos; analise fatorial.

Introduccion

Lanocidn de aprendizaje autorregulado (AAR)
incluye todas aquellas estrategias por medio de las
cuales un estudiante es capaz de guiar sus proce-
sos de busqueda de informacion y elaboracion de
conocimiento; implica la habilidad para establecer
metas propias, hacer uso de capacidades meta-
cognitivas, sostener la motivacion hacia la tarea
y obtener realimentacion de ésta para modificar el
comportamiento segun la situacion (Boekaerts, Pin-
trich, & Zeidner, 2000; Boekaerts & Corno, 2005).

Segin Zimmerman (1990), dentro de las ca-
racteristicas que poseen los estudiantes que auto-
rregulan su proceso de aprendizaje estan incluidas
capacidades cognitivas como la tendencia a pensar
en alternativas posibles para resolver problemas,
el conocimiento de las propias competencias y la
habilidad para establecer relaciones estratégicas
con el medioambiente. En el plano motivacional,
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los estudiantes con capacidades de autorregulacion
pueden aceptar las responsabilidades por su propio
proceso de aprendizaje y persisten en la tarea hasta
conseguir sus objetivos.

En el plano conductual, se trata de estudiantes
que buscan informacion por si mismos, crean sus
propios ambientes para aprender y buscan obtener
experiencias positivas de éstos (Kolovelonis, Gou-
das, & Dermitzaki, 2011; Labuhn, Zimmerman,
& Hasselhorn, 2010); asimismo buscan consejo y
apoyo en caso de ser requerido (Clarebout, Horz,
Schnotz, & Elen, 2010). En sintesis, el AAR es el
proceso por el cual un estudiante puede manejar sus
propios pensamientos, comportamientos y emocio-
nes para maximizar su capacidad de aprendizaje.

El AAR se ha relacionado con la motivacién al
logro académico y con el logro académico, con la
facilitacion del aprendizaje, con la puesta en prac-
tica de habitos de estudio, el automonitoreo y la
autoevaluacion del progreso académico (de Bruin,
Thiede, Camp, & Redford, 2011; Harris, Friedlan-
der, Sadler, Frizzelle, & Graham, 2005; Jarvela &
Jarvenoja, 2011; Kistner et al., 2010; Schunk &
Zimmerman, 2007; Wolters, 2011; Zimmerman,
2008). La relacion entre los procesos del AAR,
el logro académico y la autoeficacia parecen ser
determinantes en el éxito educativo (Cazan, 2012;
Bandura, 1997; Pintirch, 2003; Pintrich & Schunk,
2002; Zuffiano et al., 2013).

Para Zimmerman (2002) la evaluacion del AAR
resulta importante sobre todo cuando se va pro-
gresando en niveles académicos, especialmente al
llegar a la secundaria, estudios técnicos o univer-
sitarios, ya que en estos niveles aumentan la carga
de responsabilidades para el estudiante, el estrés,
las multiples demandas de varios profesores, y
pueden darse problemas en el manejo de la inde-
pendenciay en la reduccion de la motivacion. Los
estudiantes que presenten dificultades para manejar
el tiempo y afrontar situaciones estresantes de la
vida académica, y que tengan un pobre despliegue
de estrategias de aprendizaje efectivas podran tener
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mayor riesgo de presentar problemas académicos
(Schunk, 2005).

Boakerts y Corno (2005) hacen un resumen
de las diferentes estrategias que se han utilizado
para estudiar el AAR hasta mediados de la década
pasada, las cuales han permitido predecir fenome-
nos como los descritos en el parrafo anterior. Los
principales tipos de instrumentos utilizados han
sido los autoinformes basados en escalas Likert,
observaciones de comportamientos, entrevistas,
expresion de pensamientos en voz alta, tareas que
muestran procesos o eventos mentales autorregula-
torios, situaciones manipuladas experimentalmen-
te, grabaciones de estrategias motivacionales en el
trabajo y diarios. Por medio de estas estrategias el
concepto de AAR genera una diversidad importante
de investigaciones.

Algunos de los temas recientemente abordados
incluyen la relacion entre el AAR y los procesos
relacionados con la adquisicion de habilidades
para el aprendizaje en linea o mediado por compu-
tadora (Kuo, Walker, Schroder, & Belland, 2014;
Lehamann, Hihnlein, & Ifenthaler, 2014; Saks &
Leijen, 2014; Taub, Azevedo, Bouchet, & Khos-
ravifar, 2014; Won You & Kang, 2014); el rol de
los educadores o el papel de los procesos de ense-
flanza en la adquisicion de habilidades (Endedijk,
Brekelmans, Verloop, Sleegers, & Vermunt; 2014;
Peeters et al., 2014); la descripcion de variables
relacionadas con el AAR en niveles educativos
especificos (por ejemplo, primaria, secundaria o
educacion superior) (Kindekens et al., 2014; Nan-
dagopal & Anders, 2012; Ozan, Gundogdu, Bay, &
Celkan, 2012; Vandevelde, Van Keer, & Rosseel,
2013) o en dominios especificos (por ejemplo, la
matematica o las ciencias) (Friedrich, Jonkmann,
Nagengast, Schmitz, & Trautwein, 2013; Greene,
Hutchinson, Costa, & Crompton, 2012). También
se ha estudiado el AAR y algunos procesos re-
lacionados con éste en contextos educativos no
occidentales (Babakhani, 2014; Hadi, Kalantari,
& Ghaslani, 2014).
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En el contexto hispanoamericano el estudio del
AAR también ha generado interés en la ultima dé-
cada; un resumen de una parte de la investigacion
al respecto puede revisarse en Rosario et al. (2013).
Estos autores han sistematizado la informacion de
diferentes estudios sobre el AAR, especificamente
en relacion con la naturaleza del AAR, su evalua-
cion, la promocion de habilidades para alcanzarlo,
su utilidad en procesos educativos y la implicacion
de los profesores en la facilitacién del AAR. Entre
varios aspectos relevantes se sefiala que se ha dado
un incremento paulatino en las publicaciones sobre
AAR desde mediados de la década pasada, pero se
considera que la investigacion en paises hispanos
esta en un momento inicial.

El presente trabajo tuvo como principal fin
evaluar las caracteristicas preliminares de una me-
dicion de autoinforme sobre AAR presentada por
Cleary (20006); se trata del Inventario de Estrategias
de Autorregulacion-Autoinforme (SRSI-SR por
sus siglas en inglés) y fue originalmente aplicado a
estudiantes de niveles avanzados de secundaria. Si
bien es cierto, como sefialan Rosario et al. (2013),
que deberian desarrollarse mediciones del AAR
que no solamente recurran al autoinforme, tal tipo
de instrumentos se continiian usando mucho en
la investigacidon y en la evaluacion de procesos
psicologicos.

Cleary (2006) aplicé el SRSI-SR solicitando
a los estudiantes que completaran el autoinforme
pensando en su desempefio en las ciencias. Los
resultados de los analisis factoriales exploratorios
mostraron tres dimensiones principales: “busqueda
y aprendizaje de informacion” (BAI), “manejo del
ambiente y el comportamiento” (MAC) y “com-
portamientos regulatorios maladaptativos” (CRM).

El autor encontr6 también una alta consisten-
cia (coeficiente alfa = 0,92); una adecuada validez
convergente y discriminante; una relacion entre
género y la dimension MAC (las mujeres tuvie-
ron puntuaciones significativamente mayores en
tal dimension); un efecto de interaccion entre el
género y el nivel educativo para los CRM (dicha

dimension decrecié del noveno al décimo grado
solamente entre las mujeres); relaciones del nivel
de logro académico en las tres dimensiones esta-
blecidas (una relacion negativa sobre la dimension
de CRM vy relaciones positivas con las otras dos
dimensiones) y relaciones positivas entre variables
motivacionales y las dimensiones BAI y MAC.
Trabajos posteriores han continuado utilizando el
SRSI-SR para evaluar areas como la matematica
(Cleary & Chen, 2009) o como una medida en es-
tudios de caso pretest-postest (Cleary & Platten,
2013).

En este estudio se realizé una traduccion al
espafiol del SRSI-SR y se aplico el instrumento a
una muestra a conveniencia de estudiantes univer-
sitarios costarricenses. No obstante, a diferencia del
estudio previo antes referido, la aplicacion no se
circunscribi6 a un dominio académico especifico,
sino que se solicito a los estudiantes que evaluaran
sus estrategias de autorregulacion de modo gene-
ral. Esta modificacion fue necesaria debido a que
el interés del trabajo fue poseer una medicion de
AAR general que pudiera ser aplicada a distintas
areas de estudio, por lo que la muestra provino de
diferentes carreras.

El conocimiento sobre la autoevaluacion ge-
neral que los estudiantes hacen de sus procesos de
AAR constituye, desde nuestro punto de vista, un
primer paso de capital importancia. Este debe reali-
zarse antes de estudiar el modo en que se manifiesta
el AAR en dominios especificos, debido a que la
primera informacion puede servir de linea base para
posteriores estudios sobre areas concretas, de ahi
la gran importancia de trabajos como el presente.
Resulta entonces de fundamental relevancia esta-
blecer las caracteristicas del autoinforme general
de AAR para que, estudios posteriores, puedan
tener un referente previo y comparar los resultados.

Como un objetivo complementario se asocio
el AAR con una serie de variables sociodemogra-
ficas con un fin basicamente exploratorio. Con
excepcion de la variable sexo (Cleary, 2006), la
caracterizacion del perfil sociodemografico no
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suele incluirse en estudios previos sobre el tema,
por lo que existe poca informacion sobre si otras
variables de tal tipo se relacionan con el AAR.
La importancia de este objetivo complementario
radica en que podria permitir la identificacion de
caracteristicas asociadas al AAR que previamente
no han sido trabajadas, o bien facilitaria descartar
tales variables como caracteristicas no relevantes
para el tema en cuestion, al menos con muestras
como las abordadas en el presente trabajo.

Método

El presente fue un estudio transversal por me-
dio del cual se evaluaron algunas caracteristicas
psicométricas del SRSI-SR; en concreto, intereso
obtener evidencia tanto sobre la estructura factorial
de la medicion en cuestion, como sobre la fiabilidad
de la medida general de AAR, sus dimensiones y
las correlaciones de estas ultimas con una medida
de autorregulacion general que ha funcionado como
criterio de validez externa.

Se exploré ademas si existia relacion entre la
medida general de AAR o sus dimensiones con al-
gunas variables sociodemograficas, con el objetivo
de indagar la existencia de posibles asociaciones
no trabajadas previamente en la literatura sobre
el tema y que, en caso de existir, podrian sugerir
situaciones que coadyuvan o impiden la autoeva-
luacion de AAR.

Participantes

Se contd con una muestra de 282 estudiantes
de diferentes carreras, 47,18% fueron varones.
La edad de los participantes tuvo un rango de 382
meses (M = 2,7 afios 0 285,1 meses, DT = 62,41
meses). Con respecto a las carreras, un 10,95% de
los participantes cursaba Psicologia, un 49,12%
cursaba Enfermeria, un 19,08% cursaba Informa-
tica, un 8,48% cursaba Administracion, un 2,83%
pertenecia a Ingenieria Industrial, un 0,71% es-
tudiaba Publicidad, un 0,35% cursaba Turismo,
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un 2,47% estudiaba Nutricion, un 3,18% cursaba
Medicina y un 2,83% estudiaba Arquitectura.

Instrumentos

Inventario de Estrategias de Autorregulacion-
Autoinforme (SRSI-SR)

Como se senalo, este instrumento fue desarro-
llado por Cleary (2006). Es una escala tipo Likert
que consta de 28 items. En el estudio original ha
presentado una alta consistencia interna (o= 0,92).
Para esta version se elaboraron siete opciones de
respuesta para cada item, las cuales estaban entre
estar “Totalmente en desacuerdo” con la afirmacion
planteada, hasta estar “Totalmente de acuerdo”.

Cuestionario de autorregulacion general

Se utilizé una traduccion del cuestionario de
autorregulacion general (ARG) presentado por
Kirk y Martin (1998). Se escogio ese instrumento
debido a que estaba constituido por un niimero
relativamente pequefio de items. El proposito de
su inclusion fue la posibilidad de utilizarlo como
un criterio externo concurrente para el SRSI-SR.
La escala esta compuesta por 23 items tipo Likert
y en el estudio previo presentd una consistencia
interna adecuada tanto para mujeres (o = 0,83)
como para hombres (a = 0,84). Para fines de este
trabajo se ofrecieron también siete opciones de
respuesta que iban desde estar “Totalmente de
acuerdo” hasta “Totalmente en desacuerdo” con
cada afirmacion.

Cuestionario de informacion
sociodemogrifica

Por medio de un cuestionario elaborado ad hoc
se indagaron caracteristicas sociodemograficas.
Se consultd por el sexo, el cantéon de proceden-
cia (zona provincial especifica en donde habitaba
el participante), la edad en afios y meses, el tipo
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de secundaria de la cual se gradu6 el estudiante
(secundarias diurnas académicas, nocturnas o de
bachillerato por madurez) y el tipo de familia en la
cual crecid el participante (clasificada dependiendo
de la presencia, cercania o completa ausencia de
ambos padres bioldgicos).

Ademas, se consultd por la cantidad de hijos;
cantidad de personas que conviven en la misma
casa; cantidad de hermanos en total; cantidad de
hermanos mayores; cantidad de hermanos meno-
res; nivel econdémico (consultado por medio de la
existencia de casa propia en la familia, existencia
de una habitacion para cada persona, automovil
propio, television por cable, acceso a Internet, agua
caliente en toda la casa, y cantidad de celulares y
autos en la casa); el nivel educativo del padre y la
madre, y la cantidad de horas semanales dedicadas
a trabajos no relacionados con los estudios.

Como se sefiald, estas variables fueron inclui-
das con un propdsito basicamente exploratorio, ya
que no han sido incluidas en la literatura previa. Se
procur¢ incluir esta cantidad extensa de variables
sociodemograficas para poseer un amplio espectro
de opciones para indagar de modo inductivo posi-
bles asociaciones significativas.

Procedimiento
Traduccion de la escala

Un primer paso en la elaboracion del estudio
fue la traduccion del SRSI-SR. Para desarrollar tal
procedimiento se aplicé un método abreviado de
traduccion inversa como el recomendado por Cha,
Kim y Erlen (2007) que sigue un proceso iterativo
de tres fases: a) tres hablantes bilingiies traducen
los items del idioma original al idioma objetivo;
b) un hablante bilingiie independiente traduce los
items de forma inversa del idioma objetivo al idio-
ma original sin conocer los items originales; ¢) un
hablante nativo del idioma original compara los
items originales con los traducidos a la inversa.
En los casos en que no se encuentre equivalencia

en los items originales y los traducidos se repite el
proceso hasta alcanzar una traduccion satisfactoria.

Diserio de sitio web

Como paso siguiente se incluyeron los instru-
mentos del estudio en un sitio web para la recolec-
cion automatizada de los datos. En el sitio se escri-
bi6 un parrafo para presentar el estudio y asegurar
sus requisitos éticos (consentimiento, participacion
voluntaria no remunerada y absoluta confidencia-
lidad de la informacion). Luego se presentaron los
instrumentos en el siguiente orden: 1) cuestionario
de autorregulacion general, 2) SRSI-SR y 3) cues-
tionario de informacion sociodemografica.

Recoleccion de datos

Se visitaron grupos de carreras universitarias
en un centro de educacion superior de San José,
Costa Rica. Los grupos de estudiantes fueron lle-
vados a laboratorios de informatica en donde se
les facilitaba el enlace del sitio web que incluia
los instrumentos. Cada estudiante completo los
cuestionarios de modo personal.

Sistematizacion de datos

Los datos recolectados desde el sitio web fueron
descargados en un archivo de Excel. Este archivo
se edit6 y se exportd a un archivo de PSPP y a un
archivo de block de notas para prepararlo para el
analisis. Dichos archivos poseen las caracteristicas
propias de las matrices de datos, incluyendo las
variables en columnas y los casos en filas.

Analisis de datos

Andlisis factorial exploratorio (AFE)
y andlisis de fiabilidad

Se realizaron la prueba de esfericidad de Bart-
lett y la prueba KMO para observar si existian
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suficientes relaciones entre los items. E1 AFE pro-
piamente dicho se ejecutd siguiendo un método de
rango minimo (Shapiro & Ten Berge, 2002), una
rotacion oblicua Promin (Lorenzo-Seva, 2013).
Para determinar el numero de factores se realizo
un andlisis paralelo a partir de una implementacion
optima, el cual consiste en la comparacion del
grafico de sedimentacion con los autovalores que
se obtendrian si los datos no presentaran factores
comunes (Ledesma & Valero-Mora, 2007; Tim-
merman & Lorenzo-Seva, 2011).

Para cada dimension obtenida en el AFE, asi
como para lamedicion general del AAR, se obtuvo
el coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach. Los
procedimientos del AFE se ejecutaron por medio
del programa de uso libre Factor 9.3 (Baglin, 2014),
y el analisis de fiabilidad se realiz6 por medio tan-
to del programa Factor (en su version factorial)
como del programa PSPP (GNU, 2014), también
de uso libre. Para el AFE y para el calculo de la
fiabilidad y la obtencion de la medicion general de
AAR, los items que hipotéticamente debian saturar
en la subescala CRM fueron codificados de forma
inversa. Para los otros andlisis dichos items se
mantuvieron con su codificacion original.

Analisis descriptivos y prueba
de normalidad

Se calcularon los estadisticos descriptivos para
la medicion general de AAR y para sus dimensiones
identificadas por medio del AFE. Se obtuvieron la
media, el rango, la desviacion tipica, el coeficiente
de variacion, la asimetria y su error tipico, asi como
curtosis y su error tipico. Se aplico la prueba Kol-
mogorov-Smirnov (KS) para probar la distribucion
normal de la medicion general del AAR y de sus di-
mensiones. Estos analisis descriptivos y los analisis
que se describen a continuacion se ejecutaron por
medio del programa PSPP, a excepcion de cuando
se indica que se uso otro software.
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Analisis correlacionales

Se obtuvo la correlacion de Pearson entre la
medicion del ARG y la medicion general del AAR,
asi como las correlaciones entre la medicion del
ARG vy las dimensiones identificadas por medio
del AFE. Se esperod obtener asociaciones significa-
tivas en estos analisis como evidencia preliminar
de validez concurrente. Como medida de tamafio
del efecto se obtuvo ademas el coeficiente de de-
terminacion (R?).

Analisis de la relacion de dimensiones de AAR
y variables sociodemogrificas

Se explord si alguna variable sociodemografica
establecia relaciones significativas con la medicion
general del AAR o con sus dimensiones. Se reali-
zaron pruebas T para muestras independientes al
analizar las diferencias entre sexos, Anova de una
via para las variables de tipo secundaria (secunda-
rias diurnas académicas, diurnas técnicas y noctur-
nas o de bachillerato por madurez), tipo de familia
(familias con ambos padres bioldgicos presentes,
familias con s6lo la madre biologica presente en
contacto con el padre bioldgico y familias con so-
lo la madre bioldgica presente sin contacto con el
padre biolégico), y nivel educativo del padre y la
madre (primaria incompleta o completa, secundaria
incompleta o completa, universitaria incompleta o
completa).

Se obtuvieron correlaciones no paramétricas
con las variables edad, cantidad de hijos, cantidad
de personas que conviven en el mismo hogar, can-
tidad de hermanos en total, cantidad de hermanos
mayores y menores, nivel econémico y cantidad
de horas semanales dedicadas a trabajos no re-
lacionados con los estudios. Fueron tomadas en
cuenta aquellas relaciones significativas que fueron
consistentes a través de las diferentes dimensiones
del AAR como en el AAR general; ademas, se in-
forma acerca de otras relaciones significativas pero
se aclara cuando no fueron consistentes. Como se
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menciono, por medio del analisis se explord induc-
tivamente si alguna variable sociodemografica se
relacionaba con el autoinforme del AAR.

Se utiliz6 el programa R (R Development Core
Team, 2012) para realizar las pruebas post hoc de
Tukey y las correlaciones no paramétricas, asi co-
mo para obtener los estadisticos d de Cohen para
las pruebas t y efa cuadrado para los Anova.

Resultados

La prueba de esfericidad resultd significativa
(2734,26, gl =378, p=10,0001), y el indice KMO
alcanzo un valor de 0,835. Esto mostro la existen-
cia de suficientes relaciones para aplicar el AFE.
El analisis paralelo establecio que debian mante-
nerse tres dimensiones, las cuales concentraron
un 40,31% de la varianza acumulada. La tabla 1
muestra la matriz rotada que indica cuales items

saturaron en cada dimension. Siguiendo los resulta-
dos de Cleary (2006), el primer factor represento la
dimension BAI, el segundo fue la dimension CRM
y el tercero fue la dimension MAC.

Los items 3, 21 y 27 alcanzaron saturaciones
de al menos 0,3 en al menos dos dimensiones,
mientras que los items 11 y 18 no alcanzaron satu-
raciones mayores a 0,3 en ninguna dimension. El
item 24 tuvo una saturacion no esperada dado que
originalmente es parte de la dimension MAC, pero
en este analisis saturd en la dimension BAI. Estos
items fueron retirados de procedimientos siguientes
a causa de estas ambigiiedades. La subescala BAI
quedo6 compuesta por seis items, en la subescala de
CRM se mantuvieron siete items y en la subescala
de MAC se mantuvieron nueve items.

En la tabla 2 se presentan el indice de fiabilidad
alfa, los estadisticos descriptivos y el resultado de
la prueba de normalidad para las dimensiones es-

Tabla 1
Analisis factorial exploratorio del SRSI-SR
ftem Factor1  Factor2  Factor3

1. Me aseguro que nadie me moleste cuando estudio 0,076 0,073 0,598
2. Trato de estudiar en un lugar tranquilo 0,125 0,031 0,689
3. Pienso sobre los tipos de preguntas que podrian hacerme en un examen 0,419 0,112 0,381
4. Consulto al profesor sobre los temas que podrian preguntarse en los examenes 0,369 -0,027 0,156
5. Confio en mis notas de clase para estudiar 0,305 -0,029 0,134
6. Estudio duro incluso cuando hay cosas mas divertidas que hacer -0,026 -0,134 0,578
7. Me hago examenes yo mismo para ver qué tanto estoy aprendiendo mientras estudio -0,075 0,044 0,592
8. Hago un horario para ayudarme a organizar mi tiempo de estudio -0,142 0,082 0,642
9. Uso folders para organizar mis materiales de estudio 0,171 -0,037 0,443
10. He perdido importantes materiales de mis clases (R) 0,034 0,607 -0,054
11. Evito ir a buscar clases particulares extra de mis materias (R) 0,095 0,153 -0,066
12. Espero hasta el ultimo minuto para estudiar para los examenes (R) 0,164 0,336 -0,509
13. Trato de olvidar aquellos temas sobre los cuales he tenido problemas al aprenderlos (R)  -0,085 0,600 0,046
14. Trato de ver como mis notas de clase se relacionan con cosas que ya sé 0,709 -0,018 -0,233
15. Trato de identificar el formato de los préximos examenes 0,641 0,212 -0,152
16. Trato de estudiar en un lugar que no tenga distracciones (por ejemplo, ruido, gente 0.187 0.086 0,623

hablando)
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ftem Factor1  Factor2  Factor 3

17. Pregunto a mi profesor cuando no entiendo algo 0,622 -0,261 0,068
18. Hago imagenes o dibujos para ayudarme a aprender conceptos 0,280 0,027 0,251
19. Me rindo o me doy por vencido cuando no entiendo algo (R) -0,005 0,740 0,026
20. Olvido llevar a casa los materiales cuando necesito estudiar (R) 0,064 0,672 0,006
21. Me digo a mi mismo exactamente lo que quiero lograr mientras estudio 0,456 0,128 0,314
22. Miro las notas de mis tareas si no entiendo algo 0,477 0,002 0,097
23. Evito hacer preguntas en clase sobre cosas que no entiendo (R) -0,230 0,691 0,238
iéi.dle\/;e digo a mi mismo que hay que seguir tratando cuando no puedo entender un tema 0,533 0,124 0,145
25. Organizo cuidadosamente mis materiales de estudio de modo que no los pierdo 0,294 -0,143 0,456
26. Dejo a mis amigos interrumpirme cuando estoy estudiando (R) 0,259 0,446 -0,354
27. Pienso acerca de cudl es el mejor modo de estudiar antes de empezar a estudiar 0,387 0,096 0,365
28. Termino todo lo que tengo que estudiar antes de jugar videojuegos o con mis amigos  -0,040 -0,092 0,520
Autovalor 6,893 2,513 1,880
Porcentaje de varianza 24,62 8,98 6,71

R: Indica un item que fue codificado inversamente.

La carga presentada en cursiva indica que pertenece al factor representado en cada columna.

pecificas obtenidas en el AFE y para la medicion
general del AAR. Como puede observarse, las fia-
bilidades de todas las dimensiones han sido acep-
tables o buenas. Segtin la prueba KS, solamente la
dimension MAC se ha desviado de la normalidad,
presentando una clara tendencia leptoctrtica y un
sesgo asimétrico negativo.

Enlatabla 3 se presentan las correlaciones entre
la medicion del ARG, las dimensiones especificas y
la medicion general del AAR. Todas las asociacio-
nes fueron significativas, tanto las relaciones entre
el ARG y BAI como entre el ARG y el AAR general
llegaron a ser moderadas; la asociacion entre el
ARG y MAC y la relacion negativa entre el ARG

;'?slljz;lfdad, estadisticos descriptivos y prueba de normalidad para dimensiones especificas y medicion general del AAR
Dimension o M R DT cv ’?es‘t“; feutrt) z

BAI g:; ;g 31,41 33 5,40 17,19% ('8 ,134955) ((1):(2)25) 0’3,5352 ?)’ =

CRM g:;gg 19,06 42 6,93 36,36% (8241‘461;) (ézggg) 1’8,5261(51; =

MAC T T T

AAR General 8:2;‘; 113,33 114 16,44 14,51% (-(2’15‘(‘)51) ((l)jélgg) 0’3’7588(()1)) =

a: Coeficiente alfa obtenido en PSPP, en cursiva se presenta el coeficiente alfa obtenido en su version factorial en Factor 9.3, M: Media, R:
Rango, DT: Desviacion tipica, CV: Coeficiente de variacion, Asim.: Asimetria, Curt.: Curtosis, e.t.: error tipico, Z = valor Z de prueba KS
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y CRM fueron leves. Los coeficientes de deter-
minacion muestran tamafos de efectos pequefos.

Tabla 3
Correlaciones de orden cero y coeficiente de
determinacion entre el ARG, las dimensiones especificas

del AAR y el AAR general
BAI CRM MAC  AAR general
ARGr 0,391** -0,147* 0,287** 0,348**
R 0,153 0,022 0,082 0,121

**Correlacion significativa para p < 0,01

*Correlacion significativa para p < 0,05

Como se muestra en la tabla 4, al considerar las
diferentes variables sociodemograficas se encon-
tro un efecto del sexo sobre las dimensiones BAI,
MAC y en la medida general del AAR; no hubo
diferencias significativas segiin sexo en CRM. En
todas las diferencias significativas las medias fe-
meninas (n = 149) fueron superiores a las mascu-
linas (n = 134), el estadistico d de Cohen muestra
un tamano del efecto leve en todos los casos. La
figura 1 presenta estos resultados.

6,00

5,00

4,00

2,82
3,00

2,64
2,00

1,00

5,16%

Tabla 4
Diferencias de medias segun sexo en dimensiones
del AAR y el AAR general
Medias segiin t(al) leertenc1a .
sexo & P e pI-Ls.
medias
BAI -0,25
Hombres: 30,71 égf;‘ 0,038  -1,33 -1,11-
Mujeres: 32,04 0,64
CRM 1531 0,18
Hombres: 19,72 (581) 0,127 1,26 -1,04-
Mujeres: 18,46 1,23
MAC 2.854 -0,34
Hombres: 43,38 281) 0,005 -3,03 -1,94-
Mujeres: 46,41 0,99
AAR general 2910 -0,34
Hombres: 110,37 -(2’81) 0,004 -5,62 -3,17-
Mujeres: 115,99 2,18

L.I.: Limite inferior. L.S.: Limite superior

La otra variable sociodemografica que esta-
bleci6 relaciones relativamente mas consistentes
con las diferentes dimensiones del AAR y el AAR
general fue el tipo de familia del estudiante. Re-

5,3%

5,02

4,82

Hombres

Mujeres

0,00

BAI CRM

MAC AAR

Figura 1. Medias seglin sexo en las dimensiones del AAR y el AAR general
* Diferencias significativas. Las medias se presentan divididas entre la cantidad de items de cada subescala.
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cuérdese que se tomaron en cuenta tres tipos de
familias: dos padres biologicos presentes (n=203),
solo la madre bioldgica presente pero el padre bio-
l6gico se ha mantenido en contacto (n=38) y s6lo
la madre bioldgica presente con el padre biologico
totalmente ausente (n = 31). Aunque se consultd
sobre otros tipos de familia (padres biologicos
presentes pero madres ausentes, asi como padre y
madre biologicos ausentes) la frecuencia absolu-
ta correspondiente a estos otros tipos de familias
resulté demasiado escasa como para poder aplicar
cualquier tipo de analisis.

La tabla 5 muestra los resultados del Anova de
una via tomando en cuenta el tipo de familia como
factor y las diferentes dimensiones del AAR y el
AAR general como variables dependientes. Tal y
como puede observarse, los tamafios de efecto han
sido en general pequefios, a excepcion del tamafio
del efecto encontrado al considerar el AAR general,
que puede considerarse mediano.

Las pruebas post hoc de Tukey mostraron que al
considerar la dimension BAI las familias con s6lo
la madre presente y el padre manteniendo contacto
(M = 33,39; DT = 4,79) puntuaron significativa-
mente mas alto que las familias con presencia de
ambos padres biologicos (M = 30,93; DT =5,61)

(p=0,026); no existio otra diferencia significativa
entre grupos en esta dimension. Al tomar en cuenta
las CRM, la prueba post hoc no evidencié ninguna
diferencia significativa entre grupos, por lo que
el efecto significativo encontrado en el Anova no
aparecio al hacer las comparaciones posteriores
entre grupos.

En la dimension MAC existieron diferencias
significativas entre las familias con los dos padres
bioldgicos presentes (M = 43,60; DT =9,11) y
las familias con s6lo la madre presente y el padre
manteniendo contacto (M =48,81; DT =7,44) (p
= 0,003), asi como entre las familias con ambos
padres presentes y las familias con sélo la madre
presente y el padre totalmente ausente (M =47,77;
DT=38,12) (p=0,003). Como puede observarse, las
medias mayores siempre estuvieron en las familias
monoparentales maternas.

Un fendémeno similar al anterior ocurri6 al con-
siderar la medida del AAR general. Las familias
biparentales biologicas (M = 110,83 DT = 16,34)
puntuaron menos que las familias monoparentales
maternas con contacto con el padre (M = 120,92;
DT =14,98) (p = 0,001) y que las familias mono-
parentales sin contacto con el padre (M =119,19;
DT=13,63) (p=0,018). Como puede constatarse,

Tabla 5
ANOVA de una via. Variables dependientes: dimensiones del AAR y el AAR general. Factor: tipo de familia
. Suma de Cuadrado 5
Variable cuadrados gl medio F P n
BAI Entre grupos 213,748 2 106.874
Intra grupos 7 656,307 269 )% 2162 3,755 0,025 0,027
Total 7 870,055 271 ’
CRM Entre grupos 369,747 2 184.874
Intra grupos 12 698,017 269 47 ’205 3,916 0,021 0,028
Total 13 067,765 271 ’
MAC Entre grupos 1178,863 2 589.432
Intra grupos 20797,810 269 77 ’315 7,624 0,001 0,054
Total 21976,673 271 ’
AAR Entre grupos 4521,491 2 2 260.746
General Intra grupos 67 812,567 269 252 (’)91 8,968 0,001 0,063
Total 72 334,059 271 ’
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a excepcion de la dimension CRM, siempre exis-
ti6 alguna diferencia entre familias biparentales
y uno o ambos tipos de familias monoparentales
maternas tanto al considerar el AAR general o sus
dimensiones particulares.

Otras variables sociodemograficas establecie-
ron relaciones significativas aunque no tuvieron la
consistencia de las presentadas antes. Se encontro,
por ejemplo, un efecto del tipo de secundaria en la
dimension BAI (F (282) = 3,512, p = 0,031), los
estudiantes de secundarias diurnas académicas (M
=31,80; D.T. = 5,29) puntuaron mas alto que los
de diurna técnica (M =29,45; DT = 5,38).

Asi también el nivel educativo de la madre es-
tableci¢ diferencias significativas en BAI (F (282)
=3,631,p=0,028). Los estudiantes de madres con
educacion universitaria incompleta o completa
puntuaron significativamente mas (M = 32,40;
DT =5,35) que los estudiantes de madres con s6lo
educacion primaria incompleta o completa (M =
30,11; DT =5,43). El nivel educativo del padre no
tuvo ningun efecto significativo.

6,00

La dimension BAI estableci6 otras relaciones
significativas, estuvo negativamente asociada con
la cantidad de hermanos (p =-0,172; p=0,004) y
con la cantidad de hermanos mayores (p =-0,169;
p = 0,004). Asi también la medicion general del
AAR se asocio negativamente con la cantidad de
hermanos mayores (p=-0,142; p=0,017). No hubo
otras asociaciones significativas.

Discusion

El presente estudio ha desarrollado una adap-
tacion en espafiol del SRSI-SR, instrumento que
busca evaluar el autoinforme sobre el AAR que
hace el estudiante. A pesar de que el trabajo ha te-
nido diferencias metodologicas y se ha desarrollado
con estudiantes de un nivel académico diferente
al estudio que originalmente cre6 el instrumento
(Cleary, 2006), los resultados han sido casi idénti-
cos. La estructura factorial esperada se ha replicado
en este trabajo, solamente ha sido necesario retirar
seis items que no saturaron en ninguna dimension,

5,00

4,00

3,00

2,00

1,00

------ Biparentales biologicas

—— Madre presente y padre
bioldgico en contacto

Madre presente y padre
bioldgico ausente

0,00

BAI CRM MAC

AAR

Figura 2. Medias segln tipo de familia en dimensiones del AAR y el AAR general.*Diferencias significativamente
superiores con respecto a las familias biparentales bioldgicas. Las medias se presentan divididas entre la cantidad de

items de cada subescala.
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tuvieron cargas factoriales ambiguas o bien satura-
ron en una dimension diferente a la esperada. Esto
ha resultado en un instrumento de 22 items con tres
dimensiones claramente delineadas: “busqueda de
aprendizaje e informacion”, “comportamientos re-
gulatorios maladaptativos” y “manejo del ambiente
y el comportamiento”.

Tanto los coeficientes de consistencia interna de
las diferentes subescalas y de la medicion general,
como las correlaciones significativas de éstas con
una medicion independiente del ARG son muestra
de que el trabajo de validacién va por buen camino.
Futuros estudios deben probar los distintos tipos de
validez y aplicar analisis factoriales confirmatorios
para robustecer la evidencia empirica de la calidad
del instrumento.

En lo relacionado con las caracteristicas des-
criptivas de las variables identificadas por medio
del instrumento, llama la atencién cémo la dimen-
sion CRM presentd un coeficiente de variacion
marcadamente mas alto que las otras dimensiones
y también mayor que la medicion del AAR gene-
ral. En el trabajo antecedente inmediato (Cleary,
2006) los hallazgos obtenidos difieren bastante
de estos resultados, dado que se present6 el feno-
meno contrario: el coeficiente de variacion de la
dimensién CRM, estimado a partir de las medias y
desviaciones tipicas, fue comparativamente menor
que el de las otras dimensiones en todas las distintas
submuestras estudiadas por el autor divididas por
sexo y nivel académico.

Por otro lado, en el trabajo de Cleary y Chen
(2009) los coeficientes de variacion también fue-
ron menores en comparacion a la otra subescala de
AAR utilizada en todas las submuestras estudiadas
sin importar el nivel académico y el nivel de logro.
Esto muestra que posiblemente factores como el
tipo de contexto académico o la evaluacion del
AAR de modo general o dirigido a un dominio te-
matico afectan la variabilidad de las dimensiones.

Futuros trabajos deberan considerar ademas
si resultados como el anterior se replican. Las
variaciones entre diferentes estudios se pueden
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deber a diferencias en los contextos culturales y
educativos o a las diferencias metodologicas entre
distintos estudios. Recuérdese, por ejemplo, que
mientras aqui se ha solicitado a los estudiantes
que informen de sus caracteristicas del AAR sin
hacer referencia a ninglin contexto en especifico,
los estudios previos solicitaban a los estudiantes
que se evaluaran haciendo referencia a un contexto
académico especifico (por ejemplo, sus capacidad
del AAR en ciencias 0 matematicas).

Asi mismo, mientras que los estudios de Cleary
(2006) y Cleary y Chen (2009) han sido realiza-
dos con muestras de estudiantes de secundaria,
el presente trabajo se desarrolld con estudiantes
universitarios. La posible existencia de diferencias
en el autoinforme del AAR dependientes de eva-
luaciones especificas segun el contexto académico
o el tipo de materia estudiada, y las posibles dife-
rencias culturales o de nivel académico (secundaria
vs. estudios universitarios) podrian relacionarse
con las caracteristicas disimiles encontradas entre
diferentes muestras.

Un resultado que si es mas estable entre los
diferentes estudios es la relacion entre el sexo del
estudiante y el nivel del AAR. Tanto Cleary (2006)
como Cleary y Chen (2009) encontraron mayores
niveles de uso de estrategias de autorregulacion
entre las mujeres en comparacion a los varones;
a pesar de las diferencias metodologicas y del
marco muestral ya referido, el resultado ha sido
el mismo en el presente trabajo: las mujeres han
puntuado significativamente mas en el autoinfor-
me de estrategias positivas de autorregulacion del
aprendizaje. Sin embargo, debe tenerse en cuenta
que el tamafio del efecto obtenido ha sido leve, por
lo cual este tipo de resultados deben considerarse
en su justa dimension y no sobreestimar el efecto
del sexo por encima de otras variables que deberan
ser evaluadas después.

No obstante, se torna interesante considerar
a qué podria deberse el efecto del sexo tanto en
este estudio como en los trabajos previos que han
utilizado el SRSI-SR. Una posibilidad es que las
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diferencias de género encontradas sean un feno-
meno dependiente de la medicion o de la metodo-
logia utilizada. Por ejemplo, utilizando otro tipo
de metodologias e instrumentos estudios como los
realizados por Yukselturk y Bulut (2009) y Hong,
Peng y Rowell (2009) no encontraron diferencias
significativas entre medias del AAR entre géneros.
Sin embargo, en la mayor parte de los trabajos pre-
vios si se informa de diferencias entre géneros en
el uso de estrategias de regulacion del aprendizaje,
y aunque en algunos casos no se ha evaluado si las
mujeres informan de un mayor nivel de AAR (Lee,
2002), tipicamente los hallazgos concuerdan en que
las mujeres puntiian més en el AAR en compara-
cion con los hombres (Bidjerano, 2005; Matthews,
Marulis, y Williford; 2014; Pajares, 2002).

No solamente en el tema del AAR parece exis-
tir esta diferencia de género consistente, sino que
las capacidades autorregulatorias generales son
distintas entre géneros y tal diferencia tiende a
establecerse en tempranos afos de la vida. Por
ejemplo, Matthews, Cameron y Morrison (2009)
encontraron que ya entre nifios preescolares las
mujeres puntuaban mas alto que los varones en
tareas de autorregulacion y en la evaluacion que
hacian los maestros de tal variable al valorar a sus
estudiantes; no obstante, a estas tempranas edades
las diferencias en autorregulacion no llevan a dife-
rencias de género en el logro académico. Evidencia
adicional sugiere que estas tempranas diferencias
de género en procesos autorregulatorios pueden ser
culturalmente dependientes (véase, por ejemplo,
Wanless et al., 2013).

La relacion encontrada con el tipo de familia
también ha sido una asociacion leve. Hasta el mo-
mento la medicion del AAR tomada por medio
del SISR-SR no habia sido relacionada con dicha
variable, no obstante fendmenos psicologicos de
autorregulacion se han relacionado previamente
con las relaciones padres-hijos en adolescentes
(véase, por ejemplo, Farley & Kim-Spoon, 2014)
y la estructura familiar. También en dicho periodo
del curso vital, aunque contrario al resultado del

presente estudio, la monoparentalidad se ha rela-
cionado con déficits en autorregulacion (Nobile
etal., 2014).

En general el tema de la relacion de procesos y
caracteristicas de la familia con fendmenos psico-
logicos autorregulatorios ha sido mas investigado
en la infancia (Grolnick, Kurowski, & Gurland,
1999; Grolnick & Farkas, 2002; Kopp, 1982) y
no en adultos jovenes, como ha sido el caso de la
presente investigacion. En este trabajo la asocia-
cion entre el tipo de familia y las dimensiones del
AAR parece bastante estable ya que ha ocurrido
en dos dimensiones particulares del AAR y en la
medicion de AAR general. No obstante, este resul-
tado debe ser replicado y hasta entonces debe ser
tratado con cautela.

Las relaciones de las dimensiones del AAR con
otras variables sociodemograficas no resultan tan
consistentes como las encontradas con el sexo y el
tipo de familia, por lo que probablemente se trate
de correlaciones espurias; éstas se reportan para
dar una descripcion completa de las asociaciones
significativas encontradas.
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