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Resumen

Comprender cémo operan los constructos inobservables en funcién de la cultura y el lenguaje es un objetivo
importante para los investigadores. Debido a que el idioma y la cultura ejercen una influencia tan poderosa en la for-
ma en que se experimentan los fenémenos psicolégicos, los constructos latentes pueden no funcionar universalmente
entre culturas e idiomas. Por lo tanto, el propésito del presente estudio fue doble. Primero, se realiz6 un proceso
de adaptacién cultural del Inventario de Conciencia Metacognitiva para Docentes (MAIT) de 24 items, desarrollado
originalmente por Balcikanli (2011). En segundo lugar, se probé y valid6 el instrumento traducido en una muestra
de docentes colombianos (N = 755). Se presume una estructura de factor modificada a partir de la propuesta en el
estudio de validacién original. Los resultados revelaron que, después de la eliminacién de tres items que no encajaban,
la estructura de factores hipotética propuesta por el equipo para el MAIT-R de 21 items demostré un excelente ajuste

a los datos.
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Abstract

Understanding how unobservable constructs operate based on culture and language is an important objective

for researchers. Because language and culture exert such a powerful influence on the way we experience psychological

phenomena, latent constructs may not function universally between cultures and languages. Therefore, the purpose of

the present study was twofold. First, we translated the Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) with

24 items, originally developed by Balcikanli (2011). Second, we test and validate the instrument translated to Spanish

using a sample of Colombian teachers (N = 755). We hypothesized a modified factor structure based on the proposal

in the original validation study. The results revealed that, after the elimination of three items that did not fit, our hy-
pothetized factor structure for the MAIT-R of 21 items demonstrated an excellent fit to the data.

Keywords: Metacognition, metacognitive knowledge, metacognitive regulation, metacognitive awareness, teachers

Introduccién

Desde diferentes disciplinas propias de las cien-
cias cognitivas, entre las que se destacan areas como la
psicologia, la filosofia o las neurociencias, existe acuerdo
en reconocer como una de las tendencias emergentes de
investigacion, en la relacién entre cognicién y educacién,
los estudios en metacognicién (Proust, 2010; Zohar
& Dori, 2012; Pena-Ayala & Cardenas, 2015; Sawyer,
2014; Schraw & Gutiérrez, 2015), por cuanto esta se
considera como ‘pensamiento sobre el pensamiento’ o,
dicho de otra manera, como el proceso de conocimiento
y regulacién que realiza la persona de sus propios recur-
SOs cognitivos en funcién de favorecer su propio proceso
de aprendizaje (Azevedo, 2009; Flavell, 2000).

Tradicionalmente, se han privilegiado los estudios
sobre la metacognicién del estudiante, con una limitada
referencia a la metacognicién del profesor en relaciéon
con el proceso de ensenanza (Kallio et al., 2017), aun
cuando esta suficientemente documentada la importan-
cia de la metacognicién para la formacién de docentes
que se conozcan y reflexionen sobre su ensenanza, lo que
se espera afecte en sus propias aulas la formacion de es-
tudiantes capaces de autorregular su propio proceso de
aprendizaje (Jiang, Ma & Gao, 2016; Kallio et al., 2017).

En relacién con el abordaje de la metacognicién
del docente, el instrumento més empleado lo constituye
El Inventario de Conciencia Metacognitiva para Docen-
tes (MAIT) (Balcikanli, 2011), elaborado con base en el
patrén de oro que mds se ha utilizado en el mundo para

evaluar la conciencia metacognitiva, prueba conocida

como Inventario Clasico para la Evaluacién de la Con-
ciencia Metacognitiva en Adultos (MAI) (Schraw & Sper-
ling-Dennison, 1994). Actualmente, las investigaciones
realizadas con el MAIT reportan un alfa de Cronbach que
oscila entre 0.79 y 0.85 (Balcikanli, 2011; Mai, 2015;
Palantis et al., 2017).

En su versién original, el MAIT fue desarrollado
por Balcikanli (2011) en una investigacion realizada con
674 docentes de inglés en Turquia; tuvo como objetivo
realizar una versiéon adaptada del Inventario de Con-
ciencia Metacognitiva (MAI) (Schraw & Sperling-Den-
nison, 1994) para ayudar a los docentes en ejercicio a
darse cuenta de sus niveles metacognitivos de ensefianza
(MAIT). En su version, el investigador realizo ajustes
al inventario para que pudiera adaptarse al proceso de
conocimiento y regulacién del docente frente a las situa-
ciones de ensefianza, asimismo, modificd el formato de
respuesta tipo Likert de 5 puntos, en el que la puntu-
acién se estima de la siguiente manera: totalmente en de-
sacuerdo (1), en desacuerdo (2), neutral (3), de acuerdo
(4), totalmente de acuerdo (5).

Respecto a las propiedades psicométricas del in-
strumento en su versién original, se emple6 una medida
de adecuacién de muestreo Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
para identificar la validez del inventario (0.794), y el
valor para Barlett TKest se identificé como significati-
vo (2513.474). En relacién con el andlisis factorial, se
confirmd la estructura de factores originales del MAI en
relacién con los factores de conocimiento y regulacién
metacognitiva; asi se identificaron seis factores. El fac-

tor I incluyé los elementos 1, 7, 13, 19; el factor II, los
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items 2, 8, 14, 20; el factor III, los reactivos 3, 9, 15,
21; el factor IV, los elementos 4, 10, 16, 22; el factor V,
los items 5, 11, 17, 23, y, finalmente, el factor VI incluyé
los reactivos 6, 12, 18, 24. Los valores de confiabilidad
variaron de 0.79 a 0.85 (Balcikanli, 2011).

Entre los antecedentes de importancia en estudios
de estandarizacion realizados con el MAIT, se consider-
an las investigaciones realizadas por Kallio et al. (2017),
quienes desarrollaron un estudio en Finlandia con 208
docentes en servicio, vinculados con instituciones edu-
cativas de orientacién vocacional, que tuvo como obje-
tivo determinar la utilidad de una versién abreviada de
18 reactivos (forma MAIT-18) para evaluar la conciencia
metacognitiva de docentes en servicio. En dicha version
ajustada de la prueba se eliminaron 6 reactivos porque se
consideraron afirmaciones dificiles de interpretar o con-
fusas para los participantes al momento de responder la
prueba (items 3 y 20); asimismo, otros reactivos fueron
eliminados dado que se consideré que ya estaban inclu-
idos en otros elementos de la prueba (item 5) o eran
dificiles de operacionalizar frente a algunos términos
incluidos en el reactivo como “efectividad” (items 12 y
23). También fueron eliminados items con valores de-
masiado positivos para la asimetria (item 15). El alfa de
Cronbach que se estableci6 para la versién abreviada del
instrumento fue para el caso del conocimiento de la cog-
nicién de 0.80 (IC 95 % = 0.76-0.84) y de la regulacién
de la cognicién fue de 0.86 (IC 95 % = 0.83-0.89). En
general, puede indicarse que la consistencia interna de
todos los factores fue buena, con un alfa del cuestionario
completo de 0.90 (IC 95 % = .88-.92) (Kallio et al.,
2017).

El estudio de Kallio et al. (2017) contribuye a
confirmar el modelo tedrico de metacognicién sefala-
do desde los primeros trabajos propuestos a partir del
Inventario de Conciencia Metacognitiva General (MAI)
(Schraw & Sperling-Dennison, 1994), desde el que se
reconoce la existencia de dos grandes grupos de factores:
el conocimiento de la cognicién (declarativo, procedi-
mental y condicional) y la regulacién de la cognicién (pl-
anificacién, monitoreo y evaluacién); del mismo modo,
contribuye a confirmar el ajuste de la estructura factorial
del instrumento con independencia del género o el nivel
de formacién, asi como la consistencia interna del in-
strumento (Kallio et al., 2017).
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Mai (2015) realizé un estudio en Malasia con 52
profesores de ciencias de la escuela primaria; tuvo como
objetivo medir la percepcién de estos sobre la conciencia
metacognitiva. En dicho estudio, ademds, se establecié
una adaptacién del Inventario de Conciencia Metacogni-
tiva para Docentes (MAIT) al idioma y se estimé el nivel
de validez y confiabilidad para la versién adaptada de la
prueba.

El inventario original del MAIT (Balcikanli, 2011)
para esta investigacién se modificé a una escala Likert
de 5 puntos, que iban desde totalmente en desacuerdo
(1) hasta totalmente de acuerdo (5). En el estudio de
Mai (2015) se conservé la estructura de los dos grandes
factores: conocimiento y regulaciéon con sus subescalas
originales. La fiabilidad de esta versiéon adaptada de la
prueba se establecié mediante el coeficiente de consis-
tencia interna alfa de Cronbach y el coeficiente de la
mitad dividida. Los resultados del alfa de Cronbach per-
mitieron establecer que la escala general tenfa un alfa de
0.880 y un coeficiente de mitad dividida de 0.852.

Finalmente, como antecedente de la presente in-
vestigacién, se sefiala un estudio realizado por Vanags,
Pestovs y Per3[Jvica (2018) con 301 docentes de la ciu-
dad de Letonia, que tuvo como objetivo establecer las
propiedades psicométricas del inventario MAIT en su
version adaptada de 18 reactivos (MAIT-18) (Kallio et
al., 2017), en el que se determiné la fiabilidad interna, la
validez factorial y convergente de la prueba, con valores
similares a la versién original del instrumento (Vanags et
al., 2018).

La presente investigacion tuvo como objetivo re-
alizar el proceso de adaptacién cultural y validacion del
MAIT en una muestra de docentes colombiana; asi mis-
mo, se constituye en el primer ejercicio de esta natura-
leza para un instrumento de evaluacién del constructo de

metacognicion en habla hispana.

Pregunta(s) de investigacion e hipotesis

Con base en la tradicién investigativa que se re-
vis6, se plantearon las siguientes preguntas de investig-
acién: Zen qué medida el proceso de adaptacion cultural
del MAIT en una muestra de docentes colombiana puede
contribuir a confirmar las propiedades psicométricas del
instrumento en investigaciones reportadas en otras cul-

turas?, y ¢cudl es la estructura de factores latentes del
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Inventario de Conciencia Metacognitiva para Docentes
(MAIT) previamente validado entre una muestra de do-
centes de Colombia?

Hipdtesis: La estructura de factores del MAIT
previamente adaptada y validada, que se muestra en la
Figura la, se comporta diferente en una muestra de su-
jetos colombianos, dada la influencia de la cultura y del
lenguaje en el aprendizaje humano (esto porque el es-
tudio de validacién original empleé una muestra de una
cultura de habla inglesa). Ademas, dado lo que Schraw y

Sperling-Dennison (1994) encontraron con respecto a la

CP3

estructura factorial del Inventario de Conciencia Meta-
cognitiva (MAI) y lo que Gutiérrez et al. (2016) descu-
brieron con respecto a un factor de orden superior de
monitoreo general en la metacognici(’)n, se predijo por
parte del equipo investigador una estructura de factor
de orden superior que muestra un mejor ajuste en esta
muestra (ver Figura 1b). Asi mismo, se concluye que el
proceso de adaptacién cultural del MAIT en una muestra
de docentes colombiana si puede contribuir a confirmar

las propiedades psicométricas del instrumento.

CD4

CP2

Figura 1a. La estructura factorial original del MAIT, validada por Balcikanli (2011). Nota: CD = conocimiento
declarativo; CP = conocimiento procedimental; CC = conocimiento condicional; Plan = planificacién; Mon = mo-
nitoreo; Eval = evaluacion. Los cuadros representan variables manifiestas de los factores latentes. Cada variable
esta asociada con su parametro de error/varianza residual para especificar el modelo, y se permitié que cada
factor latente se correlacionara libremente entre si. Sin embargo, los términos de error/residual y las correlacio-
nes no se muestran en la figura para mantener la simplicidad.
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Figura 1b. Estructura factorial hipotética para el MAIT-R, teniendo en cuenta las conceptualizaciones de metacognicién de Schraw y

Sperling-Dennison (1994) y Gutiérrez et al. (2016). Nota: MG = metacognicién general; Reg = regulacién; Con = conocimiento; CD =

conocimiento declarativo; CP = conocimiento procedimental; CC = conocimiento condicional; Plan = planificacién; Mon = monitoreo;

Eval = evaluacién. Los cuadros representan variables manifiestas de los factores latentes. Cada variable estéd asociada con su pardmetro

de error/varianza residual para especificar el modelo, y el factor de metacognicién general de tercer orden (MG) estd asociado con un

pardmetro de varianza de perturbacién/error. Sin embargo, los términos de error/residual no se muestran en la ﬁgura para mantener la

simplicidad.
Método

Participantes y muestra

La selecciéon de la muestra se realiz6 de manera
intencional y de acuerdo con contactos establecidos con
la unidad de calidad de la Alcaldia de Manizales y con
una de las universidades publicas de la misma ciudad.
Asi, la muestra estuvo conformada por 816 individuos,

una vez se realiz6 la revisién para establecer que todos

los instrumentos estuvieran por completo diligenciados,
la muestra quedé conformada por 771 para el analisis
final. Todas las personas participaron de la investigaciéon
de forma voluntaria y se cont6 con la respectiva firma del
consentimiento informado para su vinculacion.

De estos 771 participantes, 388 fueron mujeres
(382 hombres; 1 no declarado); asimismo, puede indi-
carse que 142 eran estudiantes universitarios de dltimo

nivel de formacién de diferentes programas de pregra-
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do en educacién, 303 eran docentes universitarios con
formacién de maestria y doctorado quienes se desem-
peniaban con grupos de estudiantes de pregrado en una
universidad publica del centro del pafs, y 326 eran do-
centes adscritos a la alcaldfa con titulacién de maestria o
doctorado, quienes desempenaban su labor profesional
con estudiantes de bdsica primaria, basica secundaria y

media académica.

Materiales e instrumentos

MAIT. Inventario de Conciencia Metacognitiva
para Docentes (Balcikanli, 2011). Este instrumento es
una versién adaptada al contexto de la ensefianza, con
base en el inventario cldsico para la evaluacién de la con-
ciencia metacognitiva en adultos (MAI) (Schraw & Sper-
ling-Dennison, 1994).

El cuestionario se estructura con un formato de
respuesta tipo Likert de 5 puntos, en el que el grado de
acuerdo varfa desde totalmente en desacuerdo (1) hasta
totalmente de acuerdo (5). La puntuacién se propor-
ciona de la siguiente manera: totalmente en desacuerdo
(1), en desacuerdo (2), neutral (3), de acuerdo (4), total-
mente de acuerdo (5).

El inventario consta de 24 declaraciones que per-
miten evaluar, en relacién con el conocimiento meta-
cognitivo, los componentes declarativo, procedimental
y condicional y, en relacién con la regulacién metacog-
nitiva, las subhabilidades de planificacién, monitoreo y
evaluacién (Balcikanli, 2011). El alfa de Cronbach re-
portado para la prueba varia desde 0.79 para el caso de la
habilidad de evaluacién, hasta 0.85 para el caso del cono-
cimiento declarativo (Balcikanli, 2011); asimismo, otros
estudios en contextos culturales diversos también han
reportado un alfa de Cronbach general que oscila entre
0.880 y 0.852 (Mai, 2015) hasta 0.894 (Palantis et al.,
2017). Para la presente muestra, los coeficientes de con-
fiabilidad de consistencia interna, los alfas de Cronbach
variaron de 0.78 a 0.86 para las seis escalas del MAIT.

Procedimiento

Para la realizacién del proceso de adaptacién y va-
lidacién del instrumento MAIT en la muestra de docen-
tes colombiana se tuvieron en cuenta los criterios dados
por la Comisién Internacional de Test (ITC) y publicados

en diferentes articulos sobre lineamientos internaciona-

les (Muniz, Elosua & Hambleton, 2013; Muhiz, Herndn-
dez & Ponsoda, 2015; Muhiz, Elosua, Padilla & Hamble-
ton, 2016).

En la etapa previa de traduccién y revisién

Primero, es importante sefialar que el instrumento
MAIT corresponde a una versién adaptada del patrén de
oro para evaluar la conciencia metacognitiva en adultos
MAI, elaborado por Schraw y Dennison (1994). Tanto
el MAI en su versi6én original como la versién adaptada
del instrumento MAIT (Balcikanli, 2011) se han publi-
cado como instrumentos completos dentro de revistas
cientificas de libre acceso, y, en particular, el MAI se ha
traducido a més de 10 idiomas en el mundo.

En esta etapa del proceso de comprobacién del
registro de propiedad intelectual, es importante sefialar
que el primer autor del presente articulo se formo di-
rectamente con el profesor Schraw, quien fue su director
de tesis, ademds form¢ parte directa durante su vida lab-
oral de su equipo de trabajo. Asimismo, para contar con
los debidos permisos, desde la Universidad participante
en el estudio se escribié via email al autor del MAIT (Bal-
cikanli, 2011), quien autorizé que fuera usada la version
adaptada de su instrumento con fines investigativos.

Uno de los aspectos mas destacados para tener en
cuenta en la revisiéon de antecedentes es la document-
acién de la relevancia y universalidad del constructo, en
cuanto la conciencia metacognitiva se ha evaluado en
todo el mundo mediante el instrumento MAL.

En relacion con la etapa sobre las directrices en
el desarrollo del test

Para los procesos de traduccién y revisién con-
ceptual de las equivalencias entre la versién original y la
versién retro-traducida del test se genero un comité de
expertos, integrado por una estadistica, tres psicoldgicos,
una revisora de estilo y un experto en el constructo con
competencia bilingiie en las dos lenguas. Durante el pro-
ceso se tuvo en cuenta, mds que la traduccion literal, el
proceso de adaptacién de significado al idioma destino,
que fue el espafiol, criterio que validé el experto en el
constructo, dado que su primera lengua es el espafiol.
El proceso de correccion lingiiistica estuvo a cargo de la
revisora de estilo.

El comité de expertos en el presente estudio tuvo
en cuenta en la adaptacién y en la traduccién el respeto

por la forma original del item, asi como posibles dife-
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rencias lingliisticas y culturales presentes entre las dos
lenguas; asimismo, se conservé el formato del reactivo, la
escala de respuesta, las reglas de correccién, las conven-
ciones utilizadas y la forma de aplicacién.

Se realiz6 una primera prueba piloto con una
pequena muestra de docentes, en la que se pudo esta-
blecer que todos los reactivos traducidos e incluidos en
la prueba eran comprensibles para los docentes, con ex-
cepcién del reactivo 4, que se modificé en funcién del
sentido semdantico del {ftem en el contexto social. En la
versién original del test, el reactivo 4 se escribe como “I
pace myself while I am teaching in order to have enough
time”, que parece traducirse “Me paso a mi mismo
mientras estoy ensefiando con el fin de tener tiempo su-
ficiente”. Este item fue reemplazado por una equivalen-
cia semdntica, que se consider6 en el comité de expertos
como mds pertinente, en la forma: “Regulo mi propio
ritmo de trabajo para tener el tiempo suficiente”, antes
de la fase operacional.

En general, en la aplicacién previa del instru-
mento se establecié una buena reaccién de las personas
que realizaron la prueba; se aseguré que todos los items
fueran comprendidos; se registr6 el tiempo aproximado

que duro la aplicacién (de 20 a 30 minutos).

Directrices de confirmacién

Se revisaron las propiedades psicométricas de la
versi6n adaptada del test y su equivalencia con respecto
al test original. Este proceso se llevé a cabo dentro del
estudio a través de un andlisis factorial exploratorio con
extraccién de factor comin y rotacién oblicua, ya que se
esperaba que los factores estuvieran correlacionados. Los
resultados preliminares de esta etapa del proceso piloto,
con la pequefia muestra piloto, revelaron que los items
mostraron una validez de constructo adecuada, y las esca-
las, una adecuada consistencia interna (rango: .76-.85).
Ademas, los factores se correlacionaron moderadamente

y en la direccién teérica esperada (es decir, positiva).

Directrices sobre aplicacion

De acuerdo con los lineamientos relacionados con
la aplicacién de pruebas, dados por Hambleton (1996),
puede sefialarse que la aplicacién de la prueba se llevé
a cabo por profesionales en psicologia y educacién, que

laboran en la propia cultura, y tenian adecuada formacién
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y experiencia en la aplicacién de tareas de evaluacién en
el dmbito de la educacion.

Directrices sobre puntuacion e interpretacién

Para analizar los resultados finales se tuvo en
cuenta que los estudios comparativos deben usarse para
profundizar en el estudio de las semejanzas y diferencias
entre los grupos analizados, pero no para establecer com-
paraciones sin tener en cuenta las diferencias culturales
(Hambleton & Bollwark, 1991), y se ofrecid, finalmente,
informaci6n sobre las equivalencias del constructo, mé-
todo e items, asi como evidencias sobre la validez de la
versi6n adaptada en la muestra con la que se trabajé.

Una vez se llevaron a cabo las etapas previas ya
enunciadas, correspondientes al desarrollo del pro-
ceso de adaptacién y validacién del instrumento MAIT,
se procedi6 a realizar el trabajo de campo. Asi, en un
primer momento, se realiz6, con las tres muestras de
docentes por separado (estudiantes de dltimo nivel de
formacién de pregrado en educacién, docentes adscritos
ala alcaldia y docentes de la universidad), la presentacién
de los objetivos de la investigacién por parte del equipo
de trabajo, y después se llevé a cabo la firma del consen-
timiento informado. En un segundo momento, se pro-
cedi6 a realizar la aplicacién del instrumento Inventario
de Conciencia Metacognitiva para Docentes (MAIT)
(Balcikanli, 2011) de manera grupal, con cada grupo de
participantes, en diferentes momentos de evaluacién de

media hora aproximadamente cada uno.

Anilisis de los datos

Todos los datos se examinaron a través del pro-
grama Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales
(SPSS), versién 23, para valores atipicos univariados y
multivariados (Tabachnick & Fidell, 2013). Ademas, los
datos se probaron para suposiciones univariadas y multi-
variadas, incluida la normalidad multivariada (asimetrfa y
curtosis), multicolinealidad y singularidad, para proceder
con la estimacién de méxima verosimilitud (ML). Con
respecto a la normalidad multivariada, los datos dem-
ostraron curtotis moderada; por lo tanto, las estadisticas
de ML robusto (MLR) se solicitaron e interpretaron en
lugar de las estadisticas de distribucién normal de ML.
Los procedimientos de MLR proporcionaron indices de
ajuste precisos (p. ¢j., S-B ¥2, * CFI, * NNFI, * IFl y *

RMSEA y su * intervalo de confianza [*CI_ ) que corri-

0%
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gen las violaciones de moderadas a severas de la normali-
dad multivariada. Ademds, los procedimientos de MLR
ajustan/corrigen los errores estandar y la significacion es-
tadistica de los coeficientes de regresion no estandariza-
dos, considerando la falta de normalidad multivariada
(Kline, 2005). Se cumplieron todos los demds supuestos
de ML y no se detectaron valores atipicos extremos que
socavarfan la confiabilidad de los datos. El anilisis de va-
lores faltantes demostré que 16 casos (2.07 %) tenian
datos faltantes, lo que arrojé 755 casos disponibles para
el analisis final de la informacién.

Se calcularon estadisticas descriptivas para todas
las medidas utilizando el software SPSS-23. El modelo
de ecuaciones estructurales (SEM) se utiliz6 para ex-
plorar las relaciones hipotéticas entre los constructos
en el presente estudio. El modelo hipotético (ver Figura
1b) se evalué mediante el paquete de software estadistico
EQS 6.3 (Bentler, 2005), especificando los efectos direc-
tos en los datos actuales.

Primero, estos datos se sometieron a un analisis
factorial confirmatorio estindar (CFA) para examinar si
las variables observadas especificadas (indicadores de los
constructos latentes) eran en realidad productos de los
constructos latentes. Para este propésito, se analizaron
el ajuste general del modelo, las cargas de los factores
y la varianza explicada que cada factor contribuy6 a sus
indicadores. Luego, se evalué el modelo hipotético de
medicién de orden superior de la Figura 1b para el ajuste
general del modelo, asi como las cargas factoriales. Asi-
mismo, se examinaron los indices de bondad de ajuste
ajustados y el residuo cuadritico medio estandarizado
(SRMR) entre el modelo hipotético y un modelo de solo
varianza para determinar si el modelo propuesto se ajus-
taba a los datos. El modelo de medicién en cada nivel
(es decir, de primer orden, segundo orden y tercer or-
den por separado) se evalué por separado para garantizar
la precisién de los indices de ajuste del modelo (Kline,
2005; Tabachnick & Fidell, 2013). El rho de Dillon-
Goldstein ([]) (Werts, Linn & Jéreskog, 1974) también
se utiliz6 para evaluar la confiabilidad global o compuesta
del modelo. El rho mide qué tan bien las variables de
manifiesto/indicador, como un bloque, representan la
variable latente en la que se supone que se cargan. Al
igual que la interpretacion del alfa de Cronbach, los va-

lores mas altos para rho indican una mayor confiabilidad

del modelo, con .70 como limite inferior para la confi-
abilidad adecuada del modelo (Werts et al., 1974).
Finalmente, los procedimientos de respecificacién
post hoc (exploratorio), mds especificamente, la prueba
del multiplicador de Lagrange (LM) para la adicién de
pardmetros y la prueba de Wald para la eliminacién de
pardmetros, se realizaron en el modelo para mejorar su
ajuste a los datos y representar mas adecuadamente las
variables manifiestas significativas de los constructos. To-
das las respecificaciones del modelo se guiaron por con-
sideraciones tedricas, asi como por el conocimiento de

los investigadores de los constructos.
Resultados

Modelo de primer orden

El modelo de medicién inicial de primer orden
especificé seis factores latentes con cuatro indicadores
cada uno (24 en total): conocimiento declarativo, cono-
cimiento de procedimiento, conocimiento condicional,
planificacién, monitoreo y evaluacién. Ademds, cada in-
dicador podria cargarse solo en su factor especificado,
los términos residuales (error/varianza tnica) para los
indicadores permanecieron sin correlacién, los factores
permitieron correlacionarse entre sf, y No se impusieron
restricciones de igualdad en las cargas de factores. El CFA
demostr6 que el modelo de medicién hipotético era in-
adecuado, SB [J* (237, N = 755) = 861.68, p <.001,
Bentler-Bonett * NNFI = .80, Bollen’s * IFI = .83, *
CFI =. 83, SRMR = .06, * RMSEA = .06, y su aso-
ciado * CI,, = .055, .063.

La prueba de LM sugirié que la adicién de varias
correlaciones de error dentro del conocimiento declara-
tivo, de procedimiento y condicional, asi como los fac-
tores de evaluacién, respectivamente, se recomendaban
para su inclusién en el modelo. Esto sugiere que estos
indicadores comparten una varianza residual comin. De-
bido a que estas correlaciones de errores tenian un sen-
tido tedrico sustantivo, estos parametros se incluyeron
en el modelo de medicién de primer orden respecificado
(Kline, 2005). Ademas, la prueba de Wald recomendé
la eliminacién de tres indicadores, CP1, CCI y Planl,
correspondientes a los factores de conocimiento de
procedimiento, conocimiento condicional y de plani-

ficacién, respectivamente. La inspeccién de la solucién
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estandarizada revel6 que las cargas factoriales para estos
tres indicadores eran bastante bajas .133 (CP1), .178
(CCl1) y .165 (Planl); lo que indica que no estaban mi-
diendo adecuadamente sus respectivos factores. Por lo
tanto, para maximizar la interpretabilidad sustantiva de
nuestros hallazgos, se decidi6 eliminar estos tres indica-
dores y dejar solo tres indicadores para los factores de
conocimiento de procedimiento, conocimiento condi-
cional y de planificacién.

El modelo de medicién final de primer orden con
los tres indicadores eliminados y los pardmetros de cor-
relacién de error agregados fue de mejor ajuste, SB
(173, N = 755) = 463.05, p <.001, Bentler-Bonett *
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NNFI = .90, Bollen’s * IFI = .92, * CFI = .92, SRMR
= .05, ¥ RMSEA = .05, y su asociado * CI, = .042,
.052. Todos los factores de carga fueron de moderados
a grandes y estadisticamente significativos en el nivel
de significancia p < .01. Ademas, las varianzas explica-
das (R?) por los factores en sus respectivos indicadores
fueron todas de pequefias a moderadas, con un rango
de .16 a .42 (Mediana = .30). Finalmente, el rho de
Dillon-Goldstein, p = .88, mostré una alta confiabilidad
del modelo. La Tabla 1 incluye estadisticas descriptivas
(medias y desviaciones estandar) para el conjunto final
de 21 {tems.

Tabla 1. Estadisticas descriptivas de los 2 1 items finales del MAIT-R

Indicador M DE
CDl1 4.46 0.62
CD2 4.27 0.70
CD3 3.87 0.79
CDh4 4.37 0.79
CP2 4.28 0.73
CP3 4.26 0.70
CP4 3.69 0.83
cC2 4.39 0.78
CC3 4.44 0.62
CcC4 3.89 0.83
Plan2 4.36 0.77
Plan3 4.43 0.67
Plan4 4.24 0.73

Monl 4.49 0.63
Mon?2 4.13 0.78
Mon3 4.41 0.66
Mon4 4.19 0.78
Evall 4.41 0.70
Eval2 4.17 0.78
Eval3 4.43 0.70
Eval4 3.94 0.85
N =771

Nota. Los factores del conocimiento procedimental, el conocimiento condicional y de planificacién tenfan cada uno un indicador eliminado,

segan los procedimientos de respecificacién del modelo. Clave: M = media; DS = desviacién estandar; CD = conocimiento declarativo;

CP = conocimiento procedimental; CC = conocimiento condicional; Plan = planificacién; Mon = monitoreo; Eval = evaluacién.
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Las correlaciones de factores, que van desde r =
.60 a.79, indicaron que habia fuertes relaciones positivas
entre los factores. Ademds, estas correlaciones indicaron
que los constructos exhibieron una validez discriminante
adecuada (r < .90). Las correlaciones entre el error y
las varianzas tnicas impuestas en el modelo final de me-
dicién de primer orden fueron de moderadas a fuertes,

positivas y estadisticamente significativas.

Modelo de segundo orden

El modelo de segundo orden especificé seis facto-
res latentes de primer orden con 21 indicadores (cono-
cimiento declarativo, de procedimiento y condicional,
asf como planificacién, monitoreo y evaluacién) y dos
factores de segundo orden: conocimiento y regulacién
(Schraw & Sperling-Dennison, 1994). En consecuencia,
las correlaciones de factores en el CFA de primer orden
fueron reemplazadas por rutas directas de factores desde
el factor de segundo orden del conocimiento, hasta los
factores de primer orden del conocimiento declarativo,
de procedimiento y condicional y el factor de segundo
orden de regulacién para los factores de la planificacién,
el monitoreo y evaluacién de primer orden. Al igual que
con el CFA de primer orden, se permitié la correlaciéon
de los dos factores de segundo orden. El CFA de segundo
orden demostré un ajuste adecuado a los datos, SB ’
(178, N = 755) = 424.58, p <.001, Bentler-Bonett *
NNFI = .91, Bollen’s * IFI = .93, * CFI = .93, SRMR
= .05, * RMSEA = .04, y su asociado * CL,, = 038,
.048. Las cargas de factores para los factores de primer
orden fueron fuertes y variaron de .69 a .92, y la cor-
relacién entre los factores de segundo orden de cono-
cimiento y regulacién fue r = .75. La prueba LM y la
prueba Wald indicaron que no se justificaba ningtin pro-
cedimiento de respecificacion del modelo para el modelo
de segundo orden y, por consiguiente, este se considerd
el modelo final. La fiabilidad del modelo compuesto para

este modelo también fue alta, p = .87.

UNIVERSIDAD DE SAN BUENAVENTURA, SEDE BOGOTA

Modelo de tercer orden

El modelo final de tercer orden fue idéntico al
modelo de segundo orden, excepto que la correlaciéon
de factores de los factores de conocimiento y regulacién
de segundo orden fue reemplazada por una ruta de fac-
tor directa desde el factor de metacognicién general de
tercer orden hasta el conocimiento y la regulacién. Se
agregaron factores de segundo orden y una perturbacién
(término de error) al factor de metacognicion general de
tercer orden (Gutiérrez et al., 2016). El CFA de tercer
orden demostré un excelente ajuste a los datos, SB y’
(177, N = 755) = 237.77, p = .001, Bentler-Bonett *
NNFI = .98, Bollen’s * IFI = .98, * CFI = .98, SRMR
= .03, * RMSEA = .02, y su asociado * CI, , = .014,
.028. Las cargas de factores para los factores de segundo
orden fueron fuertes, .84 para conocimiento y .78 para
regulacién. La prueba LM y la prueba Wald indicaron
que no se justificaban procedimientos de respecificaciéon
del modelo para el modelo de tercer orden, y, por lo
tanto, este se consider6 el modelo final. La fiabilidad del
modelo compuesto para este modelo también fue alta,
p = .89 (en la Figura 2 se presenta el modelo final con

todas las estimaciones de parametros).
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Figura 2. Modelo final para el MAIT-R. Las lineas discontinuas transparentes representan las tres variables de manifiesto eliminadas del
modelo final. Los pardmetros entre paréntesis representan las cargas factoriales estandarizadas de cada indicador a su factor respectivo.
Nota. MG = metacognicién general; Reg = regulacién; Con = conocimiento; CD = conocimiento declarativo; CP = conocimiento
procedimental; CC = conocimiento condicional; Plan = planificacién; Mon = monitoreo; Eval = evaluacién. Los cuadros representan
variables manifiestas de los factores latentes. Cada variable estd asociada con su parametro de error/varianza residual para especificar el
modelo, y el factor de metacognicién general de tercer orden (MG) estd asociado con un pardmetro de varianza de perturbacién/error. Sin

embargo, los términos de error/residual no se muestran en la figura para mantener la simplicidad.
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Discusion

El propésito del presente estudio fue adaptar y
validar de manera cruzada el MAIT entre una muestra
de docentes colombianos, dado que, aunque se ha dem-
ostrado en estudios realizados en otros culturas, especial-
mente, en Finlandia y Turquia, las propiedades psicomé-
tricas del MAIT, se considera que los estudios factoriales
realizados previamente no son suficientes para poder
aplicar el instrumento en culturas de habla hispana. Por
ello, se propone la adaptacién y la validacién cruzada en-
tendida como réplica de los factores en nuevas muestras
para establecer su generalizacién (Martinez, Hernandez
& Herndndez, 2014).

Se consideré esencial para el uso del MAIT en
muestras de docentes colombianos la validacién cru-
zada del instrumento, dado que, aunque se supone que
existen los efectos del lenguaje y la cultura en los con-
structos cognitivos a nivel general, ningtn estudio hasta
la fecha (de acuerdo con la revisién realizada por los in-
vestigadores) ha examinado realmente cémo operan los
constructos cognitivos entre culturas e idiomas y mucho
menos tratdndose de instrumentos de medicién de la
metacognicion en el caso del docente, proceso en el que
MAIT seria el patrén de oro, especialmente, con un uso
investigativo en otras culturas, sin que sea posible identi-
ficar reportes sobre el uso del mismo en la evaluacion de
la metacognicién del docente en paises de habla hispana.
Esto dltimo puede ser probablemente porque, aunque
se reconoce la importancia de evaluar el nivel de cono-
cimiento y regulacién metacognitiva en la formacién del
docente, son atin muy escasos este tipo de estudios, en
general, en habla inglesa y existen muchos menos report-
es en otros idiomas (Kallio et al., 2017).

Al respecto, algunos investigadores sobre meta-
cognicién de la ensefanza han sefalado que la investig-
acién sobre los docentes como profesionales metacog-
nitivos es un trabajo en progreso en el que, si bien los
investigadores y los educadores afirman con frecuencia
que los docentes cuentan con habilidades metacogni-
tivas, las caracterizaciones detalladas del desempefio
metacognitivo basadas en evidencia empirica cualitativa
o cuantitativa son aun escasas (Duffy, Miller, Parsons &
Meloth, 2009), a pesar de que diversos estudios han se-

flalado que los docentes que usan la metacognicién de

manera efectiva en sus propias vidas profesionales tienen
més probabilidades de mejorar la metacognicion y el ren-
dimiento académico de sus estudiantes que los docentes
que no lo hacen (Hartmann, 2002).

Presumiblemente, algunos de los constructos, si
no todos, operan de manera distinta en diferentes cul-
turas como resultado de normas culturales, valores y
prioridades sociales (Martinez et al., 2014). Especifi-
camente, en la evaluacién de la metacognicién, algunos
investigadores han expresado que el contexto es impor-
tante en los estudios de género y en el estudio de las dife-
rencias culturales en la medicién del nivel de confianza;
asimismo, han sefalado que, en general, las personas se
ven influenciadas por las normas de comportamiento
que tienen en sus aulas, en sus culturas y en sus paises
(Lundeberg & Mohan, 2009).

Sin embargo, pocos investigadores han llevado a
cabo estudios de validacién cruzada de instrumentos que
se probaron y se desarrollaron en un determinado idi-
oma y cultura, en otro idioma y cultura, para evaluar si
las variables manifiestas (los elementos que sirven como
indicadores de los constructos latentes no observables)
funcionan de la misma manera, de forma similar o dife-
rente en otras culturas. La presente investigacién consti-
tuye un aporte para empezar a llenar este vacio en la liter-
atura de investigacién mediante la validacién cruzada del
MAIT en una muestra con un idioma y cultura diferentes
al estudio de validacién original (Balcikanli, 2011).

Los resultados del estudio respaldan la hipétesis
inicial de que las diferencias culturales conducen a una
estructura de factores modificada del MAIT. En su estu-
dio de validacién original, Balcikanli (2011) propuso una
estructura factorial estandar (de primer orden) compu-
esta por seis variables latentes: conocimiento declarativo,
conocimiento procesal, conocimiento condicional, pl-
anificacién, monitoreo y evaluacién, con cuatro variables
manifiestas por constructo latente (24 items en general).
Sin embargo, los datos de la presente investigacion que
emplean una muestra sélida de docentes colombianos
(N = 755) no respaldan esta estructura factorial mas
simple. En cambio, el modelo final es congruente con
una estructura de factores de segundo orden de cono-
cimiento y regulacién metacognitiva, en linea con los hal-
lazgos de Schraw y Sperling-Dennison (1994), asi como

con un factor de metacognicién general de tercer orden
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similar al factor de monitoreo general descubierto por
Gutiérrez et al. (2016). Por lo tanto, el presente estudio
respalda una estructura factorial mas compleja para el
MAIT que la conceptualizada originalmente por Balci-
kanli (2011). Ademias, los hallazgos revelaron, respecto al
estudio original del MAIT, que tres de los reactivos, uno
para el constructo de conocimiento procedural (factor
2), otro para el conocimiento condicional (factor 3) y, fi-
nalmente, uno para el constructo de planificacién (factor
4), eran inadecuados y, en consecuencia, fueron elimi-
nados del modelo final presentado en la propuesta para
docentes en Colombia (MAIT-21). Si estas diferencias
son realmente un producto de diferencias culturales y
lingiifsticas o un artefacto metodoldgico en la medida en
que el estudio de validacién inicial de Balcikanli (2011)
no evalué una estructura factorial mds compleja y, por lo
tanto, varios componentes de la varianza fueron relega-
dos al error en ese modelo anterior, sigue siendo una via
fructifera para futuras investigaciones.

Es importante senalar que, de acuerdo con los
hallazgos de esta investigacién, fueron eliminados los re-
activos correspondientes a la pregunta 2 del factor de
conocimiento procedural (Trato de utilizar técnicas de
ensenanza que me funcionaron en el pasado), la pregunta
3 del factor de conocimiento condicional (Utilizo mis
fortalezas para compensar mis debilidades en el proceso
de ensefianza) y la pregunta 4 de planeacién (Regulo mi
propio ritmo de trabajo para tener el tiempo suficiente).
Estos hallazgos coinciden con la versién adaptada propu-
esta por Kallio et al., (2017) para docentes de Finlandia,
dado que en su estudio también se eliminé el reactivo 3
por considerarlo como un item dificil de interpretar por
los docentes y se distancia de la estructura original plan-
teada por Balcikanli (2011) para docentes de Turquia re-
specto a la inclusién en la estructura factorial original de
los reactivos 2 y 4 respectivamente.

Estos resultados parecen confirmar la universa-
lidad de la estructura factorial de dos componentes de
la metacognicién: conocimiento y regulacién validada
de manera empirica desde la versién original del MAI
(Schraw & Sperling-Denison, 1994) y parecen eviden-
ciar diferencias culturales al interior de las diferentes
subhabilidades metacognitivas, en especial a nivel de los
conocimientos procedural y condicional, asi como de la

habilidad de planificacién.
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Implicaciones para la teorfa, la investigacién y la
practica

El principal aporte del presente trabajo lo con-
stituye el poder contar con un instrumento pertinente
para evaluar la metacognicién del docente en docentes de
habla hispana y, especificamente, en el contexto donde se
realiz6 la estandarizacién de la prueba para docentes de
una regi6n al interior del pais y con diferentes niveles de
formacion. Este aporte resulta significativo por la ausen-
cia de instrumentos pertinentes en habla hispana para
evaluar el constructo, y, especialmente, dada la necesidad
de tener en cuenta la metacognicién del docente en re-
lacién con las nuevas demandas de formacién y actual-
izacién, asimismo, en relacién con el desarrollo de inves-
tigaciones que se encaminen en esta perspectiva.

Al respecto, algunos investigadores han senalado
que, aunque se invierte mucho tiempo promoviendo el
concepto de formar docente como profesionales meta-
cognitivos, se estd atn lejos de realizar diferentes inves-
tigaciones encaminadas a determinar sistem4ticamente si
la metacognicién del docente influye en el aprendizaje
de los estudiantes de maneras deseables y, de ser asi, de
saber cémo las instituciones formadoras de docentes
pueden contribuir con politicas y acciones concretas de
formacién a desarrollar la metacognicién de los docentes
(Dutty et al., 2009).

Contar con un instrumento vilido y confiable,
adaptado culturalmente para evaluar la metacognicién
del docente respecto a su proceso de ensefianza, sin duda,
permitird mejorar las politicas regionales y nacionales de
formacién continuada del docente desde los niveles mas
iniciales, en relacién con la formacién de docentes en
escuelas normales y programas de licenciatura, con im-
plicaciones hasta los niveles posgraduales de maestria y
doctorado o, incluso, a nivel del desarrollo de politicas
de formacién estatales a nivel regional y nacional, con
base en los resultados aportados desde el proceso de re-
flexién del docente, derivados de las puntuaciones re-
portadas desde el MAIT en su forma adaptada para la
region (MAIT-21).

Avenidas para la investigacion futura
Tomando en cuenta la riqueza cultural y nacional
de Colombia, en una préxima investigaciéon se deberia

realizar un proceso de estandarizacién del instrumento
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en su forma (MAIT-21) a nivel nacional, con una mues-
tra representativa de docentes de diferentes regiones del
pais, en cuanto a la realizacién de un estudio con una
muestra mas grande, esto permitirfa el desarrollo de ba-
remos para la prueba con representacién nacional y, qui-
zas, desde el establecimiento de diferencias por género,
edad, afos de experiencia docente, nivel de formacién y

drea de dominio disciplinar.

Reflexiones metodoldgicas y limitaciones

Al igual que con cualquier investigacién que in-
volucre datos de encuestas con participantes humanos, la
muestra de docentes colombianos puede no reflejar ade-
cuadamente la verdadera magnitud de los efectos reales
entre las variables latentes en el modelo por los investiga-
dores para este estudio. De acuerdo con esto, otros mo-
delos propuestos pueden mostrar con mayor precision
los efectos observados entre los constructos bajo investi-
gacion. Por lo anterior, es importante que los resultados
de este estudio se interpreten solo en términos de las
variables latentes examinadas y operacionalizadas, como
las variables manifiestas utilizadas para medir los cons-
tructos. Finalmente, nuestros participantes se calificaron
a s{ mismos altamente entre las variables en estudio, lo
que potencialmente puede crear efectos de techo.

A pesar de estas limitaciones, el presente estudio
ofrece nuevos conocimientos sobre las investigaciones
cientificas con respecto a la validacién de instrumentos
de medicién en varios idiomas y culturas. Nuestra sélida
muestra de docentes colombianos nos ayudé a determi-
nar que la medida inicial, validada con muestras de habla
inglesa, funciona de manera diferente en las poblaciones

de habla hispana, un hallazgo bastante préctico.

Conclusion

Los hallazgos de esta investigacién demuestran la
importancia de participar en mas estudios interculturales
que empleen validacién cruzada de instrumentos desar-
rollados para una cultura e idioma. EI MAIT original fue
validado con una muestra de habla inglesa. Sin embargo,
el instrumento no funcioné de manera similar para una
muestra colombiana de docentes. Recurriendo a lo que
han hecho otros que realizan investigaciones sobre meta-
cognicién (Gutiérrez et al., 2016; Schraw y Sperling-

Dennison, 1994), se estudié la idoneidad de una estruc-
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tura de factores de orden superior. Si bien esta estructura
de factores de orden superior fue respaldada por los da-
tos, tres de los items originales se consideraron no aptos
para la muestra colombiana de docentes. Presumible-
mente, la cultura y el idioma influyeron en las diferen-
cias entre el MAIT original de 24 items y el desarrollado
por el equipo de la presente investigacién MAIT-R de 21
items. Se espera que este modelo adaptado no solo se
emplee en otras muestras de Colombia, sino también en

otras culturas de habla hispana en América Latina.
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de afirmaciones acerca de usted mismo como docente. Sus respuestas expresan simplemente lo que es verdad para

usted, o lo que usted considera importante en su ejercicio como docente. Lea cuidadosamente cada declaracion y elija

MERERDIEA NDIRRAFPRADRORIVEROL LS\ | FER FIMRAHIAIEIGOERNG RADRRIUBZZ, FERIL.

Apéndice 1. Versién original del MAIT para docentes de habla hispana usada con una muestra de docentes de

iudad de Manizales. Forma (MAIT-24).

El instrumento MAIT es una lista de 24 declaraciones. No hay respuestas correctas o incorrectas en esta lista

la opcién que mejor lo describe.

1 = Totalmente en desacuerdo, 2 = En desacuerdo, 3 = Neutral, 4 = De acuerdo, 5 = Muy de acuerdo

Muchas gracias por su participacién.

Opciones de respuesta:

—_

. Soy consciente de las fortalezas y debilidades a la hora de ensefar.

. Trato de utilizar técnicas de ensefianza que me funcionaron en el pasado.

. Utilizo mis fortalezas para compensar mis debilidades en el proceso de ensefianza

. Regulo mi propio ritmo de trabajo para tener el tiempo suficiente.

. Periédicamente me pregunté si estoy cumpliendo mis objetivos mientras estoy ensefiando.

. Me pregunto qué tan bien he logrado mis objetivos de ensefianza, una vez que he terminado.

. Sé qué habilidades son las més importantes para poder ser un buen docente.

. Tengo una razén especifica para elegir cada unas de las técnicas de ensefianza que utilizo en clase.

O |0 ||| |~ W DN

. Puedo motivarme a mi mismo cuando debo orientar una clase.

—_
o

. Establezco mis propias metas de ensefianza antes de comenzar una clase.

—_
—_

. Generalmente evaltio qué tan ttiles son mis técnicas de ensefianza mientras oriento una clase.

N
N

. Generalmente me pregunto si pude haber utilizado otras técnicas de ensefianza, después de cada clase.

—_
w

. Tengo control sobre qué tan bien ensefio.

—_
>

. Soy consciente de qué técnicas de ensefianza utilizo mientras estoy ensefiando.

—_
(@]

. Dependiendo de la situacién, utilizo diferentes técnicas de ensefianza.

—_
o)

. Me cuestiono acerca del material de ensefianza que voy a utilizar en clase.

—
~

. Generalmente reviso qué tanto han Comprendido mis estudiantes el tema, mientras estoy ensefiando.

—_
oo

. Después de orientar una clase, me pregunto si podria hacerlo mejor en una préxima ocasion.

—_
Ne

. Sé qué debo enseiiar.

N
)

. Empleo técnicas de ensefianza ttiles automdticamente.

N
—_

. Sé cudndo cada técnica de ensefianza que utilizo serd mis eficaz.

No
N

. Organizo mi tiempo para lograr mis metas de ensefianza.

N
W

. Me hago preguntas acerca de qué tan bien lo estoy haciendo, mientras estoy ensefiando.

)
~

. Me hago preguntas acerca de si he considerado todas las técnicas posibles después de dar una clase.

NN (NN [N (NN D[N NN N NN NN NN

W W W W W | W | W W W W W lw W W W W[ |wW| | w | w| w| | wW|w | w|w
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