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Resumen:

El aprendizaje autorregulado ha sido muy elo-
giado como competencia clave para iniciar y man-
tener el aprendizaje permanente. Sin embargo, a
pesar de su reconocido valor, la literatura ha evi-
denciado que atin no esta arraigado lo suficiente
en las escuelas y que no se desarrolla de forma
automatica en el estudiantado. El objetivo de este
estudio fue validar un instrumento para medir la
autorregulacion del aprendizaje en estudiantes de
educacion primaria y analizar diferencias en los
procesos de autorregulacion del aprendizaje en el
estudiantado segiin el sexo y el grado. EI méto-

Fecha de recepcion del original: 01-10-2023.
Fecha de aprobacion: 26-12-2023.

do se desarrolld desde un paradigma positivista
y un enfoque cuantitativo. La muestra estuvo
compuesta por 514 estudiantes de tercero a oc-
tavo grado de educacion primaria en Chile. Los
resultados mostraron que el instrumento tiene
una estructura aceptable [%/gl = 3.55, p <0.001;
CFI = 0974; TLI = 0.972; AGFI = 0973,
SRMR = 0.079; RMSEA = 0.071], constituida por
56 items y 7 factores relacionados. En todos los
casos, se obtuvieron valores de alfa de Cronbach
sobre .7y un indice AVE sobre .5, que es lo acepta-
ble. Se detectaron diferencias significativas en las
variables autoevaluacion del estudio 'y aprendizaje
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y autoeficacia para la disposicion ol estudio, don-
de las mujeres presentaron mayor nivel que los
hombres. También en las variables estrategias
de disposicion al estudio y autoeficacia para la
disposicién al estudio, en los niveles de séptimo
y cuarto grado, a favor de estos wltimos. La dis-
cusion presenta las posibles implicaciones practi-
cas, la investigacion orientada a la intervencion
oportuna y el impacto en la calidad de la educa-
cion escolar. Se concluye que las mujeres son mas
autorreguladas que los hombres, que los niveles
de autorregulacion son subdptimos y que, si esta
no se entrena de manera intencional, no aumenta
durante los cursos de la educacién primaria.

Palabras clave: autorregulacion del apren-
dizaje, educacion primaria, escuelas ptblicas,
enfoque cuantitativo.

Abstract:

Self-regulated learning has been widely
praised as a key competence for initiating and
maintaining lifelong learning. However, despite
its recognised value, the literature shows that it
is still insufficiently rooted in schools and that
students do not develop it automatically. The aim
of this study was to validate an instrument for
measuring self-regulation of learning in prima-
ry school students and to analyse differences in

students’ self-regulation of learning processes by
sex and grade. The method was developed from a
positivist paradigm and a quantitative approach.
The sample consisted of 514 students from third
to eighth grade of primary school in Chile. The
results showed that the instrument has an
acceptable structure [y¥df = 3.55, p <0.001;
CFI = 0974; TLI = 0.972; AGFI = 0973,
SRMR = 0.079; RMSEA = 0.071]. It consists of
56 items and 7 related factors, with Cronbach’s
alpha values over .7 and AVE index over .5 in all
cases, which is acceptable. Significant differences
were detected in the self-regulation of study and
learning and self-efficacy for disposition to study
variables, where women displayed higher levels
than men. Also, in the strategies for disposition
to study and self-efficacy for disposition to study
variables, at the seventh and fourth grade levels,
with the latter having higher levels. The discus-
sion presents the potential practical implications,
possibilities for research directed at timely inter-
vention, and the impact on the quality of school
education. It is concluded that girls have better
self-regulation than hoys, that self-regulation
levels are suboptimal, and that self-regulation
does not increase during the primary school years
without intentional training.

Keywords: self-regulation of learning, primary
education, public schools, quantitative approach.
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1. Introduccion lugar a un gran ndmero de investigaciones
sobre como hacer que el aprendizaje sea mas
eficaz. La autorregulacion del aprendizaje
(en adelante ARA) es un constructo sélido

en investigacion, dado que se ha desarrolla-
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1.1. Importancia de la autorregulacién
del aprendizaje en educacién
Los nuevos requisitos relativos a las com-
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petencias clave del estudiantado de esta so-
ciedad basada en el conocimiento han dado

do para satisfacer estas demandas (Antho
nysamy et al., 2020; Oates, 2019).
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Segiin Winne (2005), el primer articulo
en el que se empleo el constructo ARA fue
en el estudio publicado por Mlott ef al. en
1976. Este término surgid, en gran medida,
de una perspectiva sociocognitiva (Hadwin
y Oshige, 2011; Zimmerman, 2013). Desde
mediados de la década de 1980, se intensifi-
¢6 el desarrollo de la investigacion sobre la
ARA, en especial en el contexto educativo, y
gano gran relevancia en la década de 1990.
La importancia de las conceptualizaciones
de ARA se fundament6 en la oportunidad
de comprender los pensamientos, los com-
portamientos y las emociones humanas
mediante un enfoque que integra diferen-
tes constructos y que gana fuerza en su
evolucion (Weinstein, 1996). Incluso, la tra-
yectoria de su desarrollo sobrepasé a otros
constructos que se estaban investigando,
como la metacognicion, poco fértil dado que
la mayoria de los modelos que se empeza-
ron a proponer sobre la ARA la incorpora-
ron (Dinsmore et al., 2008). De hecho, ya se
habia senalado que la ARA constituia una
serie de procesos cognitivos, afectivos y mo-
tivacionales interrelacionados (Boekaerts,
1999; Pintrich, 2004; Niemivirta, 2006).

Los estudiantes autorregulados dis-
ponen de las habilidades necesarias para
aprender de manera eficaz tanto en la es-
cuela como mas adelante en la vida (Rivers
etal., 2022). Como tal, la ARA ha sido muy
elogiada como competencia clave para ini-
ciar y mantener el aprendizaje permanen-
te (Taranto y Buchanan, 2020). Su intro-
duccion ha ido acompanada de un cambio
de paradigma en la investigacion sobre el
aprendizaje y la instruccion, que ha lleva-
do a centrarse en cada alumno como parti-
cipante activo en el proceso de aprendizaje.

1.2. Modelos teéricos y conceptualiza-
cion de ARA

El ARA es reconocida en la literatura
especializada como un constructo complejo
multidimensional. También como un ex-
traordinario paraguas que incluye un amplio
ntimero de variables que influyen en el apren-
dizaje a partir de un enfoque global y holisti-
co. El concepto de ARA se ha planteado como
una sintesis entre la investigacion sobre como
funciona el aprendizaje (centrado en procesos
cognitivos y motivacionales del estudianta-
do) y la investigacion sobre como funciona la
ensefanza (centrada en interacciones entre
estudiantado y profesorado en un entorno so-
cial). Como resultado, han surgido, a lo largo
del tiempo, diferentes propuestas de modelos
tedricos para explicar este constructo. Algu-
nas revisiones tedricas han analizado los mo-
delos disponibles (ver, por ejemplo: Panadero,
2017; Puustinen y Pulkkinen, 200; Ribeiro y
Boruchovitch, 2018), donde se han identificar,
al menos, nueve modelos que integran com-
ponentes (meta)cognitivos, motivacionales y
afectivos, aunque la preponderancia de estos
componentes varia en cada uno. Por ejemplo,
existen modelos que enfatizan los aspectos
cognitivos (Borkowski ef al., 2000; Efklides,
2011; Hadwin et al., 2011; Winne y Hadwin,
1998; Zimmerman, 2000); otros, los aspectos
motivacionales (Perels ef al., 2005; Pintrich,
2000; Schunk, 2001); y otros, la emocion
(Boekaerts, 1991).

Aun cuando existen diferentes modelos,
diversas terminologias de ARA y solapa-
mientos conceptuales, todos coinciden en
que se trata de un proceso dindmico que
funciona a través de distintas fases (Puus-
tinen y Pulkkinen, 2001). En concreto, los
analisis de las similitudes conceptuales de
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estos modelos han permitido organizar y
delimitar los procesos autorregulatorios en
tres fases: la fase de preaccion (disposicion o
planificacién), la fase de accion (desempefio
0 ejecucion) y la fase de posaccion (autoeva-
luacion o autorreflexion) (Panadero, 2017,
Puustinen y Pulkkinen, 2001). La fase de
planificacién implica procesos como el ana-
lisis de tareas y la fijacion de objetivos, don-
de el estudiantado incorpora informacién
contextual y autoconocimiento, y despliega
sus creencias motivacionales (procesos pre-
vios al acto de aprendizaje). A partir de los
resultados obtenidos, la siguiente fase de
desempeno evidencia las acciones de auto-
rregulacion, como la supervisién del logro
de aquellos objetivos establecidos de estudio
y aprendizaje (procesos durante el acto de
aprendizaje). Por dltimo, en la fase de au-
toevaluacion, se reflexiona sobre la actua-
cion y se evalia el resultado de la actividad
de aprendizaje (procesos posteriores al acto
de aprendizaje) (Zimmerman, 2016). Dado
que la ARA se define como ciclica, los resul-
tados de la fase de autoevaluacion se pueden
utilizar para ajustar procesos de planifica-
cién posteriores con nuevas aportaciones; es
decir, un nuevo input ante un nuevo desafio
académico (De Smul et al., 2019). La ARA,
pues, implica la planificacion, el seguimiento
y el control del propio aprendizaje para que
este sea mas eficaz. Su teoria se construye
sobre la idea de que el control del aprendi-
zaje recae en cada estudiante, quien regula
sus acciones para alcanzar un determinado
objetivo, como, por ejemplo, el desempefio
de una tarea (Dignath y Veenman, 2021).

1.3. Evidencia empirica sobre ARA
Se ha evidenciado la importancia de la
ARA en resultados educativos favorables

en la educacién primaria, donde aquellos
estudiantes que despliegan estrategias au-
torregulatorias se asocian con un apren-
dizaje solido y un desempeno académico
eficaz. Por el contrario, aquellos que no
logran autorregular su esfuerzo, precision
y aprendizaje obtienen resultados acadé-
micos suboptimos (Molenaar et al., 2019).

La literatura también ha destacado la
relevancia que tiene la ARA en la motiva-
cion. Por ejemplo, un estudio en 480 estu-
diantes de cuarto grado de educacion pri-
maria en Espafia encontro en sus resultados
que la ARA, cuyas dimensiones integraban
la planificacion, la autocomprobacion y
el esfuerzo, mostrd relaciones significati-
vas (p <.001) con la motivacion intrinseca
(r=.39,r = .38 yr = 43, respectivamente)
(Rodriguez-Gonzalez ef al., 2021). Otro es-
tudio en el que participaron 523 estudiantes
de cuarto grado de educacion primaria de
Hong Kong evidencié que todas las varia-
bles de motivacion (el interés, la autoefica-
cia y la mentalidad de crecimiento) estaban
relacionadas con el uso de estrategias de
ARA (planificacion, autocontrol y actuacion
sobre la retroalimentacion) (47 < r < .82,
p <.001) (Baiy Guo, 2019).

Los hallazgos de los estudios que han
incluido la motivacion, la autorregulacion
y el rendimiento en la educacion primaria
confirman las relaciones directas y signifi-
cativas entre ellas. Por ejemplo, un estudio
en 238 estudiantes de noveno grado de la
Sultania de Oman evidenci6 la existencia
de relaciones estadisticamente significati-
vas y positivas entre la ARA y la motivacion
intrinseca (r = .57, p <0.05.), y también en-
tre la primera y el rendimiento académico
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en matematicas (r = .58, p <0.05.) (E1-Adl
y Alkharusi, 2020). Otra investigacion con
690 estudiantes de cuarto grado en Hong
Kong revelo que todas las creencias mo-
tivacionales (mentalidad de crecimiento,
autoeficacia y valor intrinseco), los tres
tipos de estrategias de ARA (supervision,
regulacion del esfuerzo y establecimiento
y planificacién de objetivos) y las puntua-
ciones en el examen de inglés guardaban
una relacion positiva (.26 < < .74, p <.01)
(Bai y Wang, 2023). Asi también, un estu-
dio en 80 estudiantes de sexto y séptimo
grado evidenci6 que existia una correlacion
significativa entre cémo experimentaban
la transicion de la escuela primaria a la se-
cundaria y su ARA (Uka y Uka, 2020). Es
decir, la forma en que el estudiantado expe-
rimenta una determinada transicion afecta
a su motivacion y rendimiento académico.

A partir de estudios empiricos, revisio-
nes sistematicas y metaanalisis, se puede
confirmar que la ARA se asocia con el com-
portamiento de aprendizaje, el rendimiento,
la motivacion, los comportamientos inter-
personales, la salud mental y la vida sana
en la edad adulta (Dent y Koenka, 2016;
Dignath et al., 2008; Donker et al., 2014,
Ergen y Kanadli, 2017; Oz, 2021; Robson et
al., 2020; Theobald, 2021; Xu ef al., 2022).
Las investigaciones incluyen a estudiantes
de todos los grupos de edades y todo tipo de
contextos, lo que implica que todo el alum-
nado deberia tener la oportunidad de apren-
der a autorregular su propio aprendizaje.

Por lo anterior, la atencion se ha ido cen-
trando cada vez mas en como promover la
ARA en edades tempanas. Sus beneficios en
el estudiantado son indiscutibles y se aso-

cian a trayectorias académicas destacadas o
exitosas en todas las dreas disciplinares o de
contenidos; asf lo confirman revisiones siste-
maticas y estudios metaanaliticos recientes.
Por ejemplo, los hallazgos de una revision sis-
tematica de 36 estudios realizados con estu-
diantes en edad escolar apoyaron la eficacia
de las intervenciones de ARA para aumentar
el rendimiento académico en matematicas
(Wang y Sperling, 2020). Otro metaanalisis
de 30 estudios confirmé que los programas de
formacion en ARA en estudiantes de educa-
cion primaria resultan eficaces sobre el ren-
dimiento (Dignath ef al., 2008).

Sin embargo, la literatura también ha
especificado algunas dificultades para pro-
mover la ARA en esta etapa educativa.
Entre ellas se encuentran las asociadas a
la susceptibilidad del profesorado para dar
respuesta a las diversas caracteristicas de
sus estudiantes, las cuales pueden desdibu-
jar las necesidades reales de ARA y limitar
sus oportunidades de crecimiento (Peeters
et al., 2016). También el poco tiempo que
dedican a ensenar de forma explicita es-
trategias de ARA, lo que se podria atribuir
a sus creencias o0 al conocimiento sobre su
promocién (Dignath y Biittner, 2018). Por
otro lado, se ha aducido la complejidad de
promover la ARA en estudiantado con un
bajo nivel socioecondmico o de origen inmi-
grante (Vandevelde et al., 2017). Ademas, al-
gunos autores han advertido la importancia
del trasfondo tedrico en el que se basan las
intervenciones para promover la ARA, asi
como del tipo de estrategia de instruccion. Y
ello porque se han encontrado efectos dife-
renciales en comparacién con niveles escola-
res diferentes, por ejemplo, con la educacion
secundaria (Dignath y Biittner, 2008).
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1.4. El presente estudio y objetivos de
investigacion

El valor de la ARA esté fuera de duda y
tanto la teoria como la practica educativas
coinciden en considerarla una competencia
clave para el aprendizaje permanente que
el estudiantado debe adquirir desde la esco-
larizacién temprana (Dignath y Veenman,
2021). Sin embargo, diferentes estudios
demuestran que sigue sin estar lo suficien-
temente arraigada en las escuelas y que el
profesorado solo lo promueve en contadas
ocasiones entre sus estudiantes (Heirweg et
al., 2022). La literatura también ha eviden-
ciado que los estudiantes difieren en su ca-
pacidad de autorregulacion y que esta no se
desarrolla en ellos de forma automatica (De
Smul et al., 2019). De hecho, algunos estu-
diantes no dominan ni utilizan las activida-
des de aprendizaje de forma independiente.

Las revisiones sistematicas de la litera-
tura han revelado que los estudios sobre
ARA se concentran principalmente en Eu-
ropa y de manera escasa en Latinoamérica
(Hernandez y Camargo, 2017; Lopez-An-
gulo et al., 2020). Asimismo, otra revision
sistematica de la literatura, en este caso
sobre los instrumentos disponibles para
medir la ARA en estudiantes de diferen-
tes niveles educativos (Leon-Ron et al.,
2020), reveld la falta de instrumentos va-
lidos para la educacién primaria. De los
40 estudios analizados, se identificaron 31
instrumentos. Sin embargo, solo uno era
para estudiantes de educacion primaria.
Ademas, estaba en inglés y constaba de 75
items, lo que dificultaba al estudiantado
de este nivel educativo completarlo dada
su extension. Si bien pueden existir otros
instrumentos para medir la ARA en edu-

cacion primaria, la revision de Leon-Ron et
al. (2020) advierte que son escasos.

Sobre la base de los datos expuestos,
este estudio establecié tres objetivos espe-
cificos: (1) confirmar la estructura dimen-
sional y confiabilidad de un instrumento
para medir la ARA en estudiantes de edu-
cacion primaria en Chile, (2) analizar di-
ferencias en los procesos de ARA segin el
sexo y (3) analizar diferencias en los proce-
sos de ARA segtn el grado.

2. Método

El estudio se desarrollo desde un para-
digma positivista y un enfoque cuantita-
tivo. Para el objetivo 1 de este estudio, se
consideré un disefo instrumental, mien-
tras que, para los objetivos 2 y 3, se utilizo
un diseno descriptivo correlacional trans-
versal (Ato et al., 2013).

2.1, Participantes

La muestra estuvo compuesta por 514
estudiantes de tercero a octavo grado de
educacion primaria de la regién del Biobio
en Chile (ver Tabla 1). El tipo de muestreo
fue no probabilistico por conveniencia, dado
que se invitd a las escuelas a participar en la
investigacion. Como criterios de exclusion se
consideraron tres: (a) estudiantes repetido-
res (que cursan por segunda vez un mismo
grado); (b) estudiantes de primer y segundo
grado, dado que atin se encuentran apren-
diendo a leer y escribir, lo que podria impli-
car dificultades para comprender los ftems;
y (c) estudiantes pertenecientes al sistema
de integracion escolar con diagndstico de al-
guna necesidad educativa especial vinculada
a los componentes de desarrollo cognitivo o
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emocional. La edad media fue de 11.92 (SD
= 1.76) afos. En relacién con la pregunta
sobre el sexo hioldgico al nacer, 272 (52.9%)
estudiantes declararon ser hombres, 227
(44.2%) estudiantes declararon ser mujer y
15 (2.9%) estudiantes prefirieron no indicar

su sexo. Respecto a la comuna (sector den-
tro de una ciudad) donde se encuentra la es-
cuela en la que estudian, 238 (46.3%) estu-
diantes asistian a la comuna de Concepcién;
248 (48.2%), a la de San Pedro de la Paz; y
28 (5.5%), a la de Chiguayante.

TaBra 1. Estadistica descriptiva de los participantes.

Nivel Hombre Mujer Prefiero no decirlo Edad (DE)
3.° Grado 24 20 0 8.73 (1.26)
4.° Grado 11 17 1 9.86 (0.58)
5.° Grado 57 43 5 10.84 (0.7)
6.° Grado 73 50 4 11.93 (0.75)
7.° Grado 46 35 4 12.65 (1.1)
8°. Grado 61 62 1 13.93 (0.64)

Nota: DE = desviacién estandar.

2.2, Instrumento para medir ARA

Para medir la ARA del estudiantado, se
seleccioné el instrumento fases de autorre-
gulacién del aprendizaje en educacion se-
cundaria (IFARA-S), de Saez-Delgado et al.
(2021). Este habia sido elaborado con base
en el modelo tedrico de Zimmerman, el cual
comprende la ARA como un proceso cicli-
co de tres fases (disposicion, desempeno y
autoevaluacion) (Zimmerman y Schunk,
2001). Su diseno original fue aplicado en
438 estudiantes ecuatorianos de educacion
secundaria, en una investigacion de disefio
instrumental que cont6 con revision de la li-
teratura especializada, validacién por jueces
expertos, un indice de Kappa de .92 y entre-
vistas cognitivas (Saez-Delgado et al., 2021).
El instrumento se compuso de siete escalas
independientes tipo Likert: (1) estrategias
de disposicion al estudio (EDE), formada por
siete items; (2) escala de ejecucion (EJE),
constituida por diecisiete items; (3) escala de

btsqueda de ayuda (BA), con tres items; (4)
escala de autoevaluacion del estudio (AEV),
con catorce items; (5) escala de autoeficacia
para la disposicion al estudio (AEF), inte-
grada por siete items; (6) escala de atribu-
ciones causales internas (Al), compuesta por
tres ftems; por wltimo, (7) escala de atribu-
ciones causales externas (AE), conformada
por cinco items. Las escalas se responden en
una gradiente de respuesta tipo Likert de 7
puntos, donde 1 es «Nunca» y 7 es «Siem-
pre». Su estructura factorial confirmatoria
en estudiantes de secundaria mostré indices
de ajuste adecuados segtin lo sugerido en la
literatura [RMSEA <.07; CFI y TLI >0.92
y SRMR <0.08]. La consistencia interna es
adecuada dado que el alfa de Cronbach fue
en todos los casos superior a 0.6. La interpre-
tacion utiliza un enfoque de agrupacion del
nivel de ARA determinado por la frecuencia
de uso de estrategias autorregulatorias, ade-
mas de por la escala Likert de respuesta de
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1 a 7 puntos. De este modo, se obtuvieron
las siguientes tres categorias: (a) estudian-
tes con niveles optimos de ARA (6-7 puntos);
(b) estudiantes con niveles subdptimos de
ARA (3-5 puntos); (c) estudiantes con nive-
les insuficientes de ARA (1-2 puntos). En
el presente estudio, como parte del primer
ohjetivo, se adaptd el IFARA-S para generar
el IFARA-P (instrumento fases de autorre-
gulacién del aprendizaje en educacion pri-
maria). Este constituye una nueva version
de medida de la ARA para ser aplicado en la
educacion primaria en Chile. En este proce-
S0, se siguieron las recomendaciones y los es-
tandares internacionales para la adaptacion
cultural y la validacién de test. Por tltimo,
se incluyeron en el instrumento preguntas
que permitieron obtener informacion sobre
variables sociodemograficas de los partici-
pantes (grado, sexo, edad).

2.3. Procedimiento de recoleccion de
datos

Se siguieron los principios éticos para el
desarrollo de investigacion con seres huma-
nos. Los padres, madres o responsables lega-
les de cada participante en el estudio firma-
ron un consentimiento informado, mientras
que los estudiantes, menores de edad, rubri-
caron un asentimiento informado. Ambos
documentos fueron aprobados por el Comité
de Etica y Bioética de la Universidad Catoli-
ca de la Santisima Concepcion (UCSC).

Primero, se aplicd el procedimiento de
entrevistas cognitivas a doce estudiantes
(siete ninas y cinco nifios) de cinco escuelas
publicas de la region del Biobio. El objetivo
era identificar posibles problemas de com-
prension de instrucciones, consigna, redac-
cién de los items o formato de respuesta

del instrumento. No hubo observaciones o
cambios sustanciales, dado que no se iden-
tificaron dificultades en el estudiantado. Se-
nalaron que los items estaban redactados de
forma simple, fluida y directa, y, por ello, su
comprension no represent problemas. Solo
se aplicaron cambios en aquellos aspectos en
los que tres 0 mas estudiantes coincidieron.

2.4. Procedimientos para la obtencién
y el anélisis de los datos

La primera parte del analisis consisti6
en calcular los estadisticos descriptivos de
la muestra. Luego se realizo un analisis
factorial confirmatorio para comprobar la
estructura de la escala original, méas otros
analisis para evaluar las diferencias segin
sexo y nivel (curso) educativo. Todos ellos
se realizaron con el software R (versién
4.2.2)

Para realizar el analisis factorial con-
firmatorio, en primera instancia, se evaluo
cada escala segiin la estructura propuesta
en el estudio original. Finalmente, se exa-
minaron tres modelos anidados para com-
probar la estructura general de la escala:
(1) estructura con siete factores de primer
orden, (2) estructura con siete factores de
primer orden correlacionados, (3) estructu-
ra jerarquica de un factor de segundo orden
y siete factores de primer orden. Se utilizo el
estimador ULS, que se considera adecuado
para medidas ordinales como las escalas tipo
Likert. Los modelos fueron evaluados me-
diante chi cuadrado (3?), ¥* normalizado (¥
gl), CFI, TLI, AGFI, RMSEA, SRMR y AVE.

Los criterios utilizados para la evalua-
cién del modelo fueron los siguientes: (1)
y¥/gl entre 2.0 y 5.0 (Hooper et al., 2008);
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(2) CF1y TLI mayores a 0.9 se consideran
un ajuste aceptable, mientras que, si su-
peran .95, se habla de un buen ajuste; (3)
RMSEA menor que .05 es un buen ajus-
te, entre .05 y .08 es un ajuste aceptable y
mayor a .08 se considera un ajuste pobre;
(4) SRMR inferiores a 0.08 se consideran
un ajuste aceptable, y menores que 0.06,
un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999); (5)
AGFTI, donde un valor cercano a 1 indicaria
un ajuste perfecto, mientras que el limite
minimo que se suele admitir es 0.8 (Bentler
y Bonett, 1980).

Para analizar la confiabilidad, se utili-
z0 el alfa de Cronbach de cada constructo,
donde se debia obtener un valor mayor que
0.7. También se considero el alfa de Cron-
bach cuando se eliminaba un item del mo-
delo. Como complemento para el analisis
de validez convergente, se empled el indice
AVE (average variance extracted), donde un
valor .5 se considera aceptable (Fornell y
Larcker, 1981).

Para evaluar las diferencias entre las
variables de estudio segiin sexo y grado,
primero se probaron los supuestos de nor-
malidad y de homocedasticidad mediante la
prueba Kolmogorov-Smirnov con la modifi-
cacion de Lilliefors y la prueba de Levene,
respectivamente. El supuesto de indepen-
dencia se cumplia por el diseno del estudio.
Luego, para evaluar las diferencias, se rea-
lizaron pruebas ¢ de Student o0 ANOVA de
una via en los casos donde se cumplian los
supuestos necesarios para aplicar pruebas
paramétricas. En aquellos donde no se lo-
gré cumplir con los supuestos, se realizé la
prueba robusta de Yuen o el ANOVA de me-
dias recortadas segn correspondiera.

3. Resultados

3.1. Resultados del objetivo 1

Para el analisis factorial confirmatorio,
se evaluaron tres modelos anidados que
consideran las siete escalas propuestas en el
estudio original: primero, un modelo unidi-
mensional (M1), luego un modelo jerarquico
con un factor general de segundo orden con
siete factores relacionados (M2) y, por ulti-
mo, el modelo de siete factores relacionados
(M3).

De acuerdo con el criterio y%/gl, el mo-
delo M3 presenta un indicador y/gl =3.55,
lo que se considera un ajuste aceptable.
En cambio, los modelos M1 y M2 obtie-
nen valores cercanos a 6, por lo que se en-
cuentran fuera del rango establecido como
aceptable. Para los indicadores CFIy TLI,
los tres modelos logran un buen ajuste,
ya que todos alcanzan valores mayores a
.95. No obstante, el modelo M3 es el que
presenta valores mas altos: 0.974 y 0.972,
respectivamente. En el caso de los indica-
dores SRMR y RMSEA, se observa que solo
el modelo M3 presenta valores aceptables,
ya que ambos son menores a .8 (Tabla 2).

En la Tabla 3, se muestran los valores
de los indicadores alfa de Cronbach de
cada constructo, el alfa de Cronbach para
cada item del modelo si este se elimina y
el indice AVE. En todos los constructos, se
alcanzan valores alfa de Cronbach sobre
.7, que es lo recomendable. Con respecto a
la variacion posible al eliminar algtin item
por constructo, no se observan items que
generen grandes variaciones. Por tltimo,
en cuanto al indice AVE, todos los cons-
tructos superan .5, que es lo aceptable.
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TaBra 2. Indicadores de ajuste de los modelos.

Modelo ¥2 y2/gl CF1 TLI AGFI SRMR RMSEA

M1: y2 (1128)= 6374.84,

unidimensional » <0.001 5.65 0.953 0.952 0.958 0.101 0.095
. 2 =

MZ/. . x* (1107)= 6563.30, 5.92 0.952 0949 0.956 0.102 0.098

jerarquico p <0.001

Ms: ¥2 (1210)= 4301.52

siete factores 7 38.55 0.974 0972 0.973 0.079 0.071
. p <0.001

relacionados

Nota: 42 = prueba de chi-cuadrado; y?/gl = chi-cuadrado dividido por grado de libertad;
CFI = indice de ajuste comparativo; TLI = indice Tucker Lewis; AGFI = indice de bondad de
ajuste; SRMR = media cuadrética normalizada; RMSEA: error cuadratico medio de aproxima-

cién; M = modelo.

TaBLA 3. Indicadores de confiabilidad (o) y de validez convergente (AVE)
del instrumento.

CIM a o* AVE
Escala de disposicion al estudio (EDE)
Al 8
A2 8
A3 .82
A4 .82 78 .62
A5 78
A6 81
A7 8
Escala de ejecuciéon (EJE)
B1 91
B2 .9
B3 .9
B5 91
B7 .9
B8 91
B9 91
B10 91 9 .53
B11 9
B12 9
B13 9
B14 .9
B15 91
B17 91
Escala de autoeficacia (AEF)
D1 88
D2 88
D3 .88
D4 9 .88 73
D5 89
D6 89
D7 89

CIM o A¥* AVE
Escala de autoevaluacion del estudio (AEV)
C1 .94
Cc2 .94
C3 .94
C4 94
C5 94
C6 94
C7 94
C8 .95 ‘94 .65
C9 94
C10 94
C11 94
C12 94
C13 .95
C14 .94
Atribuciones causales externas (AE)
AE1 .82
AE3 .81
AE4 .84 .8 .69
AEG6 .79
AE7 .81
Atribuciones causales internas (AI)
Al2 77
Al5 .81 71 .79
AI8 .76
Escala de basqueda de ayuda (BA)
BA4 .65
BAG6 7 .66 .87
BA16 .76

Nota. CIM = codificacién de cada item en el modelo; a: alfa de Cronbach; o*: alfa de Cron-
bach si se elimina el item; AVE: varianza media extraida.
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Finalmente, en la Figura 1, se observa
que solo en la escala de ejecucion (EJE)
existen cargas factoriales inferiores a .6, co-
rrespondientes a los items B9 y B15. En el
resto de las escalas, las cargas de los items
son superiores a .6. Respecto a las correla-
ciones entre las escalas, las méas fuertes se
producen entre cuatro de ellas: EDE, EJE,

AEV y AEF, con valores entre .65y .87. Por
otro lado, las correlaciones mas débiles se
encuentran entre las escalas de AE-AEF y
AE-EJE, ambas con un valor de -.02. La
version final del instrumento se puede
descargar del material suplementario en el
siguiente link: https:/figshare.com/s/42f-
3643b1116e1c899f2

Figura 1. Modelo de analisis factorial confirmatorio.

3.2. Resultados del objetivo 2

La muestra para la comparacién por
sexo estuvo compuesta por 499 estudiantes,
debido a que se eliminaron de esta compa-
racion a los 15 estudiantes que prefirieron
no indicar su sexo. La edad declarada pro-

medio fue 11.91 (SD = 1.76) afos. Respecto
del nivel de estudio, 44 (8.8%) eran de ter-
cer grado; 28 (5.6%), de cuarto grado; 100
(20.0%), de quinto grado; 123 (24.6%), de
sexto grado; 81 (16.2%), de séptimo grado,
y 123 (24.6%), de octavo grado.

I
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En la Tabla 4, correspondiente al ana-
lisis descriptivo de los datos, se observa
que los promedios de las diferentes esca-
las de ARA no alcanzan, en ninguno de
los casos, los 6 puntos. El promedio mas
alto se obtiene en la escala de btisqueda
de ayuda (BA), donde los hombres alcan-
zan un 5.03 (DE = 1.66), y las mujeres,
un 5.13 (DE = 1.67). De acuerdo con la
interpretacion del instrumento, esto in-
dica niveles subdptimos de ARA en los
estudiantes de educacion primaria, tan-
to en hombres como en mujeres.

Por otro lado, solo la variable estrate-
gias de disposicion al estudio (EDE) logré
cumplir con los supuestos de normalidad
y homocedasticidad requeridos para la
prueba paramétrica. En los demas casos,

no se cumplié con los dos supuestos re-
visados, por lo cual se aplico la prueba
robusta de Yuen de medias recortadas.

En relacion con las diferencias para
las variables de estudio segtin el sexo, se
detectaron diferencias significativas en
la variable autoevaluacion del estudio
(AEV), Yuen T (266.5) = 2.14, p = 0.03,
TE = .15, donde las mujeres (M = 4.58,
DE = 1.58) presentaron mayor nivel
que los hombres (M = 4.32, DE = 1.46).
También se detectaron diferencias sig-
nificativas para la variable autoeficacia
para la disposicion al estudio (AEF), Yuen
T (274.1) = 2.72, p = 0.007, TE = .19,
donde las mujeres (M = 4.72, DE = 1.71)
alcanzaron mayor nivel que los hombres
(M =437, DE = 1.57).

TaBrLA 4. Comparacion de las variables de estudio segtin sexo.

Hombre (n = 272)

Mujer (n = 227)

Edad 11.93 (DE = 1.71) 11.88 (DE = 1.82)
K-S K-S Prueba de
M (DE) Pruebade M (DE) Pruebade L T-test/Yuen TE
R R evene
Lilliefors Lilliefors

3.86 3 4.05 3 F(1,497) = T (476.2) =

EDE (1.50) D =.039 (1.55) D =.057 0.98 -1.39 N/A
4.30 : 4.48 3 . F(1,497) = T®(244.7) =

EJE (138 D=:047 5y D=.068 6.09* 172 Nia
5.03 D= 5.13 D= F (1,497) = T®(292.6) =

BA (1.66) L7 (1.67) 181 0.20 0.95 N/a
4.32 a 4.58 D= F(1,497) = T®(266.5) =

AEV (1.46) D=.049 (1.58) 077 4.00* 2.14% 0.15
4.37 3 4.72 D= F(1,497) = T®(274.1) =

AEF (1.57) D =050 (1.71) 091 %% 2.92 2.72%% 0.19
2.69 D= 2.77 D= F(1,497) = T®(288) =

AE (1.61) .148% (1.66) 143 0.24 0.45 N/A
3.67 D= 3.72 D= F(1,497) = T® (254.4) =

AL q76) 064 (1.98)  .105%* 718%* 0.12 N/A

Nota: T(r) = prueba de Yuen; N/A = no aplica; M = media; DE = desviacién estandar;

TE = tamano del efecto.
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3.3. Resultados del objetivo 3

Para evaluar las diferencias entre las
variables del estudio segtin el grado, pri-
mero, se revisé el cumplimiento de los su-
puestos para la prueba paramétrica ANOVA
de una via. Los resultados de la prueba de
normalidad de Kolmogorov-Smirnov con la
modificacion de Lilliefors fueron significa-
tivos para las variables biisqueda de ayuda
(BA) y atribuciones causales externas (AE)
(p <.001). Por lo tanto, para estos dos ca-
sos, no fue posible asumir la normalidad en
la distribucién de sus datos. En el resto, la
prueba no fue significativa. Luego se evalué
el supuesto de homocedasticidad mediante
la prueba de Levene, donde el resultado no
fue significativo para ninguna de las varia-
bles (p >0.5) por lo que se puede asumir la
homocedasticidad de los datos en los grupos.

Para las variables que cumplieron con los
supuestos de normalidad y homocedasticidad,
se realizo la prueba paramétrica ANOVA y; en
los casos donde esto no ocurrid, se realizo la
prueba robusta de ANOVA de medias repetidas.

La prueba de ANOVA resultd signifi-
cativa para la variable estrategias de dis-
posicion al estudio (EDE) (F(57508) = 341,
p <0.01, n* = 0.03). A continuacién, se
realiz6 la prueba de contraste post hoc de
Tukey, que identifico una diferencia signifi-
cativa (p <0.01) para EDE entre los niveles
de cuarto (M = 4.6, DE = 1.48) y séptimo
grado (M = 3.48, DE = 1.53). También re-
sulto significativa para la variable autoefi-
cacia. para la disposicién al estudio (AEF)
(5505 = 2:34, p <0.05, n2= 0.02). A conti-
nuacion, se realizé la prueba de contraste post
hoc de Tukey, que identificé una diferencia

significativa (p <0.05) para AEF entre los ni-

veles de cuarto (M = 5.10, DE = 1.48) y sép-
timo grado (M = 4.11, DE = 1.78). La prueba
ANOVA no detect6 diferencias significativas
para las variables EJE, AEV] Al segiin el gra-
do (ver Tabla 5). Del mismo modo, la prueba
ANOVA de medias recortadas aplicada a las
variables BA y AE tampoco detectd diferen-
cias significativas segtin el grado.

Para finalizar, es importante observar que
el analisis descriptivo de los datos evidencia
que los promedios de las diferentes escalas
de ARA en los distintos grados son inferiores
a los 6 puntos; de ellos, el promedio mas alto
(5.45) se alcanza en la escala biisqueda de ayu-
da (BA) (DE = 1.36). De acuerdo con la inter-
pretacion del instrumento, esto indica niveles
subdptimos de ARA en los estudiantes de edu-
cacién primaria, con independencia del grado.

4. Discusién

Los hallazgos relacionados con el primer
objetivo de este estudio permitieron confir-
mar la estructura dimensional del instru-
mento fases de autorregulacion del apren-
dizaje en educacion primaria (IFARA-P).
Los resultados mostraron que tiene una es-
tructura aceptable, constituida por siete
factores relacionados, con valores de alfa de
Cronbach e indice AVE aceptables en todos
los casos. La escala quedé constituida por 53
items, lo que la hace méas practica a la hora
de ser aplicada en estudiantes de educacion
primaria. Equilibrar las cuestiones tedricas
y practicas en la medicion de la ARA sigue
siendo un reto, en especial en estudios a gran
escala con estudiantes de educacion primaria
(Vandevelde et al., 2013). En este sentido, el
presente estudio pone a disposicion una escala
valida y confiable para ser usada en escolares.
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Respecto de los hallazgos relacionados
con el segundo objetivo de este estudio, se
confirmaron diferencias significativas en las
variables AEV y AEF, donde las mujeres pre-
sentaron promedios mas altos. Estos datos
coinciden con investigaciones previas, que
concluyen que las mujeres son mas autorre-
guladas que los hombres. Por ejemplo, un es-
tudio en una muestra de 2027 estudiantes de
quinto y sexto grado de 44 escuelas primarias
(107 clases) de Bélgica (el 50.4% eran nifos,
y el 49.6 %, ninas) analizo la relacion entre el
perfil de ARA de los estudiantes y su sexo y
hall6 que el de las chicas era mas autorregula-
do (Heirweg et al., 2019). Otro estudio en 283
estudiantes de secundaria de Croacia demos-
tro mayor autoeficacia para el aprendizaje
autorregulado en las mujeres (Putarek y Pa-
vlin-Bernardi¢, 2019). También en educacion
secundaria, un estudio en 403 estudiantes de
noveno a décimo segundo grado en Chile re-
veld un efecto significativo del sexo en la fase
de disposicion al estudio del proceso de ARA
a favor de las mujeres (Séez-Delgado et al.,
2023). Otra investigacion explord hasta qué
punto las diferentes estrategias de ARA va-
riaban segln el sexo en 198 estudiantes uni-
versitarios y encontro que las mujeres usaban
con mayor frecuencia el ensayo, la organiza-
cion, la metacognicién, las habilidades de ges-
tion del tiempo, la elaboracion y el esfuerzo
(Bidjerano, 2005). Por tanto, es posible sefa-
lar que, en los diferentes niveles educativos
(primaria, secundaria y universitaria), se evi-
denciado que las mujeres utilizan en mayor
medida que los hombres las estrategias auto-
rregulatorias del aprendizaje.

Respecto de los hallazgos que atafien al
tercer objetivo de este estudio, se observa-
ron diferencias significativas en las variables

EDE y AEF en los niveles de séptimo y cuarto
grado a favor de estos tltimos. Es decir, los
alumnos de niveles inferiores hacian un uso
més frecuente de estrategias de autorregu-
lacién que los de cursos superiores. Estudios
previos han percibido bien resultados simi-
lares, hien que la ARA se mantenia en un
mismo grado, pero en ningin caso que esta
aumentara a medida que el estudiantado pro-
mocionaba a un grado (curso) superior. Por
gjemplo, un estudio realizado en educacion
secundaria, donde participaron 403 estudian-
tes chilenos, evaluo las diferencias segin el
grado y su analisis mostrd que no habia di-
ferencias significativas para ninguna de las
fases del proceso de ARA (Séez-Delgado et al.,
2023). Por lo tanto, es posible concluir, a par-
tir de los resultados de este estudio y de los de
investigaciones anteriores, que los estudian-
tes de primaria no mejoran su ARA de forma
esponténea solo por el hecho de avanzar de
un grado académico a otro. Es cierto que pa-
rece haber un estancamiento e, incluso, una
disminucion de algunos procesos de ARA. Sin
embargo, a la hora de analizar este resulta-
do, es importante considerar la perspectiva
evolutiva, es decir, que, a medida que el es-
tudiantado pasa al siguiente semestre o a un
curso superior (aumentan de edad), adquiere
una mayor capacidad para evaluar su compe-
tencia real en lugar de una desproporcionada,
a diferencia de lo que ocurre cuando son mas
jovenes (Guo, 2020). Ademas, otra posible
explicacion podria encontrarse en la teoria
social cognitiva (Bandura, 1999), que hace
hincapié en que el estudiantado puede verse
influido en sus respuestas por su entorno so-
cial (entorno de aprendizaje o clima escolar).

Para interpretar de forma adecuada los re-
sultados del presente estudio, es preciso tener
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en cuenta algunas limitaciones. En primer
lugar, como se sugiere en la literatura especia-
lizada, es importante tener en cuenta las limi-
taciones de generalidad, es decir, no es posible
generalizar los resultados a grupos no repre-
sentados en el estudio (Simons ef al., 2017).
Este estudio se centrd en escuelas publicas
de educacion primaria de la regién del Biobio
Chile; por lo tanto, no corresponde generali-
zar estos resultados a otros niveles educativos,
a escuelas privadas o a otras regiones de Chi-
le. Una segunda limitacion esta referida a los
instrumentos utilizados, de tipo autoinforme;
por tanto, podrian presentar un sesgo de de-
seabilidad social en las respuestas (Solé-Ferre
et al., 2019). También en lo que respecta a las
limitaciones del instrumento, es necesario
mencionar posibles sesgos en funcion del sexo,
es decir, la invarianza de medida, la cual deter-
mina la posible existencia de invarianza entre
las puntuaciones de rasgo de los grupos a fin
de determinar si estos son comparables y tie-
nen el mismo significado. En otras palabras,
si la medida evaltia 0 no el mismo rasgo de la
misma manera en todos los grupos (Reise et
al., 1993). Por tanto, hasta que no se deter-
mine que una medida evalta el mismo rasgo
en dos grupos separados, las comparaciones
entre estos en la medida tienen un significado
incierto (Putnick y Bornstein, 2016; Schmitt
y Kuljanin, 2008). Una tercera limitacién
esta relacionada con la técnica de muestreo
de este estudio, que fue no probabilistica por
conveniencia, dado que la literatura la clasi-
fica como un tipo de muestreo subjetivo con
una validez externa limitada. Por tanto, ado-
lece de sesgos de muestreo dado que se elige
a los participantes de la muestra en funcion
de su proximidad al investigador (Nielsen et
al., 2017; Obilor, 2023). Como cuarta limi-
tacion podria considerarse el hecho que el

instrumento original habia sido aplicado en
estudiantes de educacién secundaria y, en
este estudio, fue adaptado para estudiantes
de educacion primaria. Si bien se excluyeron
los primeros grados (primero y segundo) para
asegurar las habilidades de lectura y aunque
se realizaron pruebas de validacién para iden-
tificar posibles dificultades en la comprension
de los items, es recomendable que, en futu-
ros estudios, se consideren las caracteristicas
especificas que tienen nifios y ninas de este
nivel educativo cuando se pretenda aplicar
el instrumento. Dado que se estd midiendo
un constructo complejo (ARA), se debe tener
presente la etapa y nivel de desarrollo de las
habilidades para la lectura del estudiantado,
pues podrian producirse algunas dificultades
en la comprension de los items (Borghi, 2020).

Futuros estudios pueden avanzar en mi-
nimizar las limitaciones antes especificadas.
En primer lugar, considerar una muestra
mas amplia. También seria deseable que
los estudios obtuvieran datos de diferentes
fuentes como, por ejemplo, los métodos de
observacion, y no solo de instrumentos de
tipo autoinforme, para ofrecer una perspec-
tiva mas concreta de los procesos autorregu-
latorios del estudiantado.

Por otra parte, los hallazgos de este estu-
dio demuestran la necesidad de promover la
autorregulacion para que esta se desarrolle,
pues, en caso contrario, se mantiene igual, es
decir, no cambia durante la trayectoria aca-
démica del estudiantado. En este sentido, los
resultados de un metaanalisis sobre los pro-
gramas de formacién en ARA en educacion
primaria han demostraron ser eficaces (Dig-
nath ef al., 2008). Algunas recomendaciones
de intervencion educativa identificadas en la
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literatura han proporcionado un marco sobre
como promover la ARA de forma directa, a
través de la ensenanza de estrategias, e indi-
recta, mediante la creacion de un entorno que
permita a los estudiantes regular su apren-
dizaje (Dignath y Veenman, 2021). En este
punto, el profesorado desempefa un rol clave,
dado que, en el propio ejercicio de su docen-
cia, puede implementar estrategias directas
e indirectas para fomentar las habilidades
de ARA de sus estudiantes, aplicar métodos
de ensenanza eficaces y orientarlos hacia
técnicas que mejoren sus procesos regulato-
rios (Uka y Uka, 2020). De hecho, en la ac-
tualidad, el profesorado afronta el desafio de
ensenar a sus estudiantes no solo la esencia
de los contenidos disciplinares propios de las
diferentes asignaturas, sino también el pro-
ceso de aprendizaje en si. Por lo tanto, ense-
nar a los estudiantes a utilizar estrategias de
aprendizaje de manera efectiva se ha conver-
tido en una practica popular de instruccion
en las escuelas primarias que se puede cum-
plir a través de la implementacion de la ARA
(De Smul et al., 2019). Por tanto, seria intere-
sante que futuros estudios se focalizaran en
la preparacion del profesorado de educacion
primaria en practicas promotoras de ARA y
en las variables que subyacen sus practicas
promotoras de la ARA, identificando creen-
cias, conocimientos, y habilidades que estan
estrechamente relacionadas con el hecho que
el docente implemente una ensenanza auto-
rregulatoria (Saez-Delgado et al., 2022).
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