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VALIDACIÓN PSICOMÉTRICA  
DE UN CUESTIONARIO PARA MEDIR  
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Resumen:
Este artículo reporta el proceso seguido para diseñar un cuestionario válido para 
medir la autorregulación del aprendizaje en estudiantes de nivel universitario. 
En la fase de construcción se contó con la asistencia de dos investigadores(as) 
expertos(as) y, para validar los atributos psicométricos del instrumento en la fase 
de pilotaje, se siguió un método cuantitativo con pruebas de hipótesis asistidas por 
el programa Statistical Package for the Social Sciences. Al término del estudio se 
encontraron valores técnicos satisfactorios en todas las pruebas llevadas a cabo en 
relación con diversos criterios de lenguaje, estructura, confiabilidad y validez, y no 
se identificaron sesgos de respuesta condicionados por el sexo o grado escolar de 
las personas participantes. Este instrumento se dirige a estudiantes de licenciatura 
de escuelas normales de México, pero se considera aplicable para la población de 
otras carreras universitarias.

Abstract:
This article reports on the process followed to design a valid questionnaire for 
measuring the self-regulation of learning among university students. During the 
construction phase, two expert researchers provided assistance; and during the pilo-
ting phase, a quantitative model with hypothesis testing and the Statistical Package 
for the Social Sciences validated the instrument's psychometric attributes. At the 
end of the study, satisfactory technical values were found in all of the completed 
tests in relation to diverse criteria of language, structure, reliability, and validity, 
and no conditioned response biases were identified by gender or academic year. 
This instrument is directed to undergraduate students at Mexico's teaching colleges, 
but is considered applicable to other university degrees.
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Introducción

En una institución pública de nivel superior se identificó que una gran 
proporción del alumnado, de todos los grados escolares, mostraba evi-

dentes dificultades para gestionar sus recursos personales de manera autó-
noma y pertinente al momento de resolver retos o situaciones complejas 
de aprendizaje implicadas en su preparación profesional, esto señaló un 
problema relacionado con su autorregulación del aprendizaje.

Esta situación cobró relevancia para la institución, ya que el desarrollo 
de esta capacidad autorregulatoria constituye una de las metas formativas 
más importantes para el programa educativo, en tanto que representa 
una potencia o herramienta implicada en el alcance de cualquiera de los 
objetivos curriculares del programa educativo. 

En conformidad con esta idea, la tercera dimensión de los rasgos del 
perfil de egreso de la carrera analizada en este trabajo aspira a que el alum-
nado se forme en el convencimiento de la necesidad de aprender de manera 
continua (Secretaría de Educación Pública [sep], 2018:12) y, para ello, 
la autorregulación es una condición imperativa; de manera más concre-
ta, la segunda competencia genérica de este mismo perfil se refiere a que 
al término de la carrera, el alumno(a): “Aprende de manera autónoma y 
muestra iniciativa para autorregularse y fortalecer su desarrollo personal” 
(sep, 2018:13), mientras que el modelo educativo general indica que el 
trabajo en las aulas debe buscar estrategias para favorecer un aprendizaje 
autónomo que impulse su aprendizaje a lo largo de la vida (sep, 2018:264).

Asimismo, se puede afirmar que fuera del programa educativo donde 
se ubicó este trabajo, la autorregulación del aprendizaje también es una 
meta sustancial, por cuanto es indispensable para la autoformación, y no 
se puede concebir a un(a) estudiante o egresado(a) cabalmente preparado 
para afrontar los retos de su profesión y contribuir positivamente a su so-
ciedad, sin mostrar convencimiento y capacidad para seguir aprendiendo 
de manera autónoma, asegurando con ello su actualización permanente y 
la mejora constante de su desempeño (Contreras Domingo, 2012).

Más enfáticamente, Barry Jhosep Zimmerman (en Wright, 2015)  
–profesor emérito de la Universidad de la ciudad de Nueva York, Estados 
Unidos, quien es considerado pionero y referente principal en el estudio 
de la autorregulación del aprendizaje– afirma que desarrollar esta ca-
pacidad es la única vía para convertir a las y los alumnos en dueños de 
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su aprendizaje, aún por encima de disposiciones o habilidades mentales 
superiores específicas.

Sin embargo, se ha registrado que el estudiantado de todos los niveles 
y modalidades escolares presenta dificultades para desarrollar de manera 
plena esta forma de dirección personal (Schunk, 2005); en consecuencia, 
el interés por el tema ha cobrado relevancia creciente en los últimos años y 
se ha extendido a diferentes niveles y subsistemas educativos y a diferentes 
campos de aplicación (Torrano, Fuentes y Soria, 2016; Schunk, 2005; Trías 
y Huertas, 2020; Unesco, 2016). 

Ante estas consideraciones, se generó la intención de contar con un 
instrumento técnico que permitiera conocer de manera sistemática las 
condiciones de la autorregulación del aprendizaje del alumnado de una 
institución de educación superior a lo largo de su trayectoria escolar, de 
tal forma que estos datos se pudieran incorporar posteriormente al análisis 
y planeación de los servicios de docencia y tutoría que se les ofrece.

Para este fin, inicialmente, se realizó una revisión acuciosa de materiales 
académicos, disponibles en bases de datos y revistas en línea para localizar 
un instrumento que pudiera emplearse con esta intención. En esta tarea 
documental se incluyeron trabajos dedicados a analizar publicaciones 
científicas donde se hubieran usado o validado instrumentos para medir 
el aprendizaje autorregulado. Entre ellos, destacó el estudio de León-Ron, 
Sáez, Mella Norambuena, Posso-Yépez et al. (2020), quienes siguieron  
el modelo de Moher1 para revisar 40 artículos, encontraron que la ma-
yoría tenía un origen europeo o estadounidense, siendo el instrumento 
más empleado (en 11 casos) el Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire, de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1993). Otro dato 
concreto revelado en este estudio fue que la población objetivo de los 
estudios –y por ende, los instrumentos– se concentraba en el nivel escolar  
de secundaria y, en segundo término, en licenciatura, pero en programas 
no relacionados con el área de interés para este caso, es decir, el área edu-
cativa o ámbitos afines de la formación en ciencias sociales.

Al proseguir la revisión de instrumentos sobre esta variable se pudo 
corroborar que los materiales más empleados o referidos en trabajos cien-
tíficos, por su solidez métrica, se encuentran diseñados en lengua inglesa 
y cuentan con más de treinta años de antigüedad; la tabla 1 muestra los 
datos básicos de los casos más destacados.
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TABLA 1

Principales instrumentos empleados para medir la autorregulación del aprendizaje

Nombre Learning and Study 
Strategies Inventory 
(LASSI)

Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire 
(MSLQ)

Self-Regulated Learning 
Interview Scale (SRLIS)

Publicación 1987 1993 1986

Autores Weinstein, Palmer y Schulte Pintrich, Smith,
Garcia y McKeachie

Zimmerman y Martinez-Pons

Reactivos 80 81 6 problemas contextuales

Indicadores Habilidades, voluntad, 
estrategias

Estrategias de aprendizaje 
cognitivas metacognitivas, 
gestión de recursos, 
motivación

Motivación, metacognición, 
conductas

Escala de 
respuesta

Líkert de 5 posiciones Líkert de 7 posiciones Codificación de respuestas y 
Líkert de 4 posiciones

Fuente: elaboración propia.

En la tabla 1 se pueden observar coincidencias conceptuales en los  
indicadores identificados, destaca que Zimerman y Martinez-Pons  
(1986) cambian el uso de reactivos o preguntas por el planteamiento 
de problemas de aplicación e incorporan la entrevista individual para el 
acopio de datos.

A consideración de Schunk y Greene (2018), de estos instrumentos, los 
más importantes o reconocidos para medir la autorregulación del apren-
dizaje son el Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich et 
al., 1993) y el Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, Palmer 
y Schulte, 1987); sin embargo, sus inconvenientes son que no presentan 
un contexto cultural y de lenguaje adecuados para la población mexicana 
o iberoamericana y tienen más de 27 años de antigüedad, por lo que su 
uso no se ajustaría a los requerimientos de este trabajo.

Por tanto, se profundizó en la revisión de materiales, estableciendo 
criterios para dirigir su análisis de manera más estratégica: a) publicación 
en espacios académicos arbitrados, b) antigüedad igual o menor a 10 años 
a la fecha actual, c) comunicación del proceso seguido y los resultados 
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obtenidos de su validación técnica, d) en español, e) dirigido a población 
en edad universitaria, f ) de contexto iberoamericano.

Una vez aplicados estos criterios, se encontraron los materiales presenta-
dos en la tabla 2, cuyos datos principales se reportan en orden cronológico.

TABLA 2

Instrumentos para medir la autorregulación del aprendizaje  
en el contexto iberoamericano

Instrumento/  

año de publicación

Autoría Contenido Método

Inventario de Procesos 

de Autorregulación del 

Aprendizaje en Estudiantes 

Universitarios/2017

Bruna, Pérez, 

Bustos y Núñez 

(2017) 

12 reactivos de tres 

indicadores: planeación, 

ejecución y evaluación

Pilotaje a 780 estudiantes 

chilenos, incluyendo 

entrevistas cognitivas a una 

muestra no comunicada

Inventario de Estrategias  

de Autorregulación/2017

Monge-López, 

Bonilla y 

Aguilar Roger 

y Aguilar 

Freyan (2017) 

28 reactivos de tres 

indicadores: búsqueda y 

aprendizaje de información, 

manejo del ambiente y 

comportamientos regulatorios 

maladaptativos.

Pilotaje a 282 estudiantes de 

Costa Rica

Cuestionario de 

Autorregulación del 

Aprendizaje/2020

Arias, Rivera 

y Ceballos 

(2020)

14 reactivos de dos indicadores: 

autonomía y control

Pilotaje a 151 estudiantes de 

Perú. Basado en el Learning 

Self-Regulation Questionnaire 

(Williams y Deci, 1996)

Fuente: elaboración propia.

Como se puede corroborar, el material publicado en el tema de la autorregu
lación del aprendizaje en el nivel educativo de interés es escaso, y no existe 
contenido específico para el contexto mexicano, si bien los instrumentos 
encontrados pueden ser orientadores o adaptables, siguiendo un proceso 
técnico formal para el efecto.

Dados estos resultados, se estableció el objetivo específico de este trabajo: 
diseñar un instrumento técnicamente válido para medir la autorregulación 
del aprendizaje del estudiantado del programa de educación superior que 
aquí se reporta.
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Revisión de literatura
Definición teórico-conceptual del aprendizaje autorregulado
El aprendizaje autorregulado es una noción que encuentra coincidencia 
entre los diversos estudios que lo han abordado científicamente en el en-
torno escolar en los últimos treinta años y que se han dado a la tarea de 
delimitarlo conceptualmente.

Por ejemplo, Zimmerman consideraba al aprendizaje autorregulado, 
desde sus primeros trabajos, como el conjunto de habilidades y creencias 
que permiten a las y los aprendices transformar sus habilidades mentales, 
de tal manera que puedan desarrollar suficiente capacidad personal para 
enfrentar sus retos de aprendizaje (Zimmerman, 2000, 2008; Zimerman 
y Moylan, 2009). Para este investigador, los atributos esenciales de esta 
potencialidad intelectual son: la iniciativa, la perseverancia y la habilidad 
para adaptarse a diversas situaciones.

En esta concepción se observa el predominio de componentes acti-
tudinales (la iniciativa y la perseverancia) sobre las habilidades, en este  
caso, para la adaptación, lo cual sugiere que la autorregulación del 
aprendizaje se encuentra al alcance de prácticamente cualquier aprendiz 
que se proponga desarrollarla y, en términos educativos, esta idea resulta 
una noticia alentadora para el estudiantado y comprometedora para el 
profesorado.

Más adelante, Zimmerman llevó a cabo un trabajo conjunto con Dale 
Schunk, profesor investigador de la Universidad de Carolina del Norte, 
Estados Unidos, reconocido como un referente principal en el estudio 
de la psicología cognitiva; juntos analizaron las implicaciones prácticas de 
la motivación en su tema de estudio (Zimmerman y Schunk, 2008); de 
esta colaboración concluyeron que cada estudiante obedece a diferentes 
fuentes de interés hacia la autorregulación del aprendizaje y que resulta 
útil reconocerlas para intervenir de manera eficiente en su impulso.

Otros autores, como Panadero y Alonso-Tapia (2014), definieron la 
autorregulación del aprendizaje como el control que realiza un sujeto sobre 
sus pensamientos, acciones, emociones y motivaciones a través de activar 
estrategias personales para alcanzar sus objetivos; esta definición mantiene 
la idea básica de Zimmerman sobre el control que se debe desarrollar para 
alcanzar objetivos de aprendizaje, pero se hace una mención más explícita 
sobre la importancia del componente actitudinal del constructo, conside-
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rándolo un factor determinante para la autorregulación; así, estos autores 
no profundizan en el origen de la motivación, sino en la relevancia del 
contexto social en la autorregulación.

En cambio, Dale Schunk, junto con su colega de la Universidad de 
Carolina del Norte, Jeffrey Green, persisten en el estudio explicativo de la 
autorregulación del aprendizaje, y la definieron como la conjunción de las 
formas en que las y los estudiantes activan y mantienen sistemáticamente 
sus cogniciones, motivaciones, comportamientos y afectos hacia el logro 
de sus objetivos (Schunk y Greene, 2018), con lo que se establece un 
claro acuerdo entre los autores, en atender a sus componentes cognitivos 
y actitudinales.

En este punto de desarrollo teórico, Schunk y Greene (2018) y otros 
autores(as) como Gaeta González (2015) introducen una importante dis-
tinción al constructo, al señalar la diferencia entre la autorregulación del 
aprendizaje y la autorregulación del desempeño o rendimiento escolar: 
en el primer caso, las metas y los esfuerzos persiguen el aprendizaje y la 
superación personal y académica como objetivo principal, mientras que lo 
segundo busca, en principio, la acreditación de materias y sus beneficios 
asociados.

También Díaz-Barriga, Hernández y Ramírez (2020) remarcan el con-
trol de los procesos personales como distintivo del término; consideran 
que el aprendizaje autorregulado es un conjunto de habilidades que las y 
los aprendices desarrollan para tener, precisamente, un control deliberado 
sobre su propio aprendizaje y adaptarlo según se requiera ante diversos 
retos escolares; de acuerdo con esta consideración, se remarca la idea de 
que esta competencia tiene una configuración única en cada persona, 
basada en la conjunción de sus atributos personales y los hábitos que ha 
formado a lo largo de años de educación formal e informal; por ello, es 
fundamental analizar las características de la propia forma de aprender, 
más que “entrenar” pautas generales de estudio.

Más recientemente, John Santrock, profesor investigador de la Univer-
sidad de Texas, en Estados Unidos, propone que la autorregulación del 
aprendizaje implica la gestión y supervisión de sentimientos, pensamientos 
y conductas propias, con el fin de lograr objetivos académicos y socioemo-
cionales, lo que demanda una suficiente madurez de la corteza prefrontal 
del cerebro (dedicada a abstracciones superiores), que permita sustentar el 
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establecimiento de metas, la consciencia y el control de las emociones, la 
supervisión del progreso, así como la evaluación y correspondiente adap-
tación, según los diagnósticos que se realizan sobre las condiciones de una 
situación, que bien pueden ser complejas en el entorno escolar y personal 
(Cotrufo y Ureña Bares, 2018; Santrock, 2003, 2020).

Para Santrock, entonces, las características de un sujeto autorregulado 
son: a) fijarse objetivos que lo motiven, b) tener consciencia de sus estados 
emocionales, c) supervisar sus progresos, d) realizar ajustes y e) evaluar sus 
resultados (Santrock, 2003:415).

Relevancia de medir la autorregulación del aprendizaje
En diversos estudios se ha encontrado una alta correlación entre la auto-
rregulación del aprendizaje y el desempeño académico: en todos los casos, 
se hizo evidente que las conductas promovidas en este proceso inciden 
de manera constructiva, no solamente en el alcance de los aprendizajes 
propuestos, sino en su calidad, ya que se puede advertir un paulatino 
fortalecimiento de funciones metacognitivas del aprendiz mediante la 
habituación del acto autorregulatorio (Nilson, 2013; Torrano, Fuentes 
y Soria, 2016).

Asimismo, se ha acumulado evidencia de que en esta correlación se 
presentan también consistentes valores positivos del autoconcepto, la au-
toeficacia y del bienestar emocional de las y los alumnos, ya que, a través 
de superar sus dificultades o exigencias escolares mediante la autorregu-
lación de su aprendizaje, afianzan su estimación personal y su percep-
ción de autoeficacia (Vidal-Abarca, García Ros y Pérez González, 2014;  
Santrock, 2020).

Más enfáticamente, autores como Bruning, Schraw y Norby (2012) 
advierten que no es posible aspirar a que un(a) aprendiz pueda resolver 
problemas escolares de manera eficiente por sus propios recursos y méri-
tos, ni pretender que desarrolle una suficiente capacidad para adaptarse a 
los retos complejos o a los cambios de su vida escolar y social, si no tiene 
la capacidad de autorregular sus aprendizajes, pues en esta capacidad se 
materializa su desarrollo personal; en plena consecuencia, no se puede 
considerar que un alumno(a) que muestre dependencia a las instrucciones 
de su profesor(a) sea, desde el punto de vista educativo, un caso exitoso, 
aun cuando pudiera alcanzar altas notas de calificación escolar.
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Por otra parte, al igual que se ha hecho en el estudio de patologías emo-
cionales internalizantes (Toro, Vulbuena-Martín, Riveros-López, Zapata-
Orjuela et al., 2020), en el campo educativo se ha incorporado el término 
“rumiación” para señalar a un individuo, o en este caso, un alumno(a), que 
a falta de regular de manera eficiente su aprendizaje, no es capaz de analizar 
sus errores y, por tanto, los comente de manera recurrente e irreflexiva, 
haciendo una alegoría –un tanto irónica– del monótono e iterativo acto 
de alimentación de los rumiantes.

Cuando se presenta esta situación, el alumno(a) ve disminuida su per-
cepción de autoeficacia y autoestima, con las consecuentes afectaciones en 
su disposición para aprender. Cabe mencionar que este efecto fue subes
timado en los primeros trabajos sobre el aprendizaje regulado, porque, 
evidentemente, se ubica en el ámbito emocional, que era desplazado por 
el inicial énfasis otorgado a los aspectos cognitivos (Panadero y Alonso-
Tapia, 2014), pero actualmente no se puede ignorar la relevancia de los 
aspectos emocionales en la función del aprendizaje.

Recientemente, Gambo y Zeeshan (2021) introducen en este campo 
temático el concepto “aprendizaje inteligente” para referirse a aquel tipo de 
logro que involucra un uso enfático de tecnologías en el itinerario escolar y 
explotar su potencial en procesos de aprendizaje; esto es, para el acceso y el 
procesamiento de datos, recreación de situaciones, salvar limitaciones geo-
gráficas o temporales, etcétera, con la premisa de centrarse en el aprendizaje 
de contenidos y no en el del uso de los dispositivos. Estos autores revisaron 
en la literatura, desde 2012 hasta 2020, diversos modelos y experiencias sobre 
la autorregulación en entornos de aprendizaje inteligente y concluyeron que 
esta es un factor crítico o determinante en el proceso de aprender dentro de 
un entorno de aprendizaje inteligente.

De lo anterior, se puede considerar que resulta relevante y estratégico 
para las y los educadores y sistemas escolares realizar un diagnóstico y mo-
nitoreo de esta variable, para revisar su pertinente desarrollo como factor 
condicionante para el logro de sus fines educativos.

Métodos para la construcción de instrumentos  
sobre la autorregulación del aprendizaje
En la literatura académica se observa un amplio predominio de métodos 
cuantitativos en el diseño de instrumentos para medir la autorregulación 
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del aprendizaje: el principal argumento para emplear esta metodología 
es la practicidad para el acopio y análisis de los datos, y especialmente, 
porque no se percibe en ello algún riesgo o demérito sobre la validez  
de los resultados obtenidos (Gutierrez de Blume, 2021; Zimmerman, 
2008). 

También existe una clara preferencia por el uso de instrumentos con for-
mato de autoinforme: destacados investigadores(as) sobre el tema –como el 
propio Barry Zimmerman y las profesoras de psicología educativa, Monique 
Boekaerts, de la Universidad de Leiden, en Países Bajos, y Lyn Corno, de 
la Universidad de Columbia, en Estados Unidos– han desarrollado una ex-
tensa línea de trabajo sobre el aprendizaje autorregulado, han documentado  
la pertinencia de usar reportes declarados por la propia persona encues-
tada y añaden que el mismo acto declaratorio puede proveer información  
útil sobre la naturaleza procesual de este objeto de estudio, además de 
que –de nueva cuenta– exponen que los autoinformes son más fáciles  
de diseñar, administrar y calificar (Núñez, Amieiro, Álvarez, García et  
al, 2015).

Sin embargo, no se debe desatender que en otras investigaciones hay 
preocupación por la validez interna de los instrumentos construidos como 
autoinformes, ya que consideran que esta modalidad se encuentra sujeta 
a varias exposiciones de sesgo y error aleatorio, por ejemplo, el desinterés 
por la tarea o el efecto de la deseabilidad social sobre quien responde, lo 
que puede generar respuestas con errores de medida; por consiguiente, se 
propone que los mejores datos –o datos menos expuestos a error– pro-
vendrían de observar directamente los comportamientos del estudiantado, 
reconociendo la complejidad que representa llevar a cabo de manera cabal 
esta estrategia de acopio de información (Rovers, Clarebout, Savelberg, 
De Bruin et al., 2019).

Más específicamente, en el Manual internacional de pruebas y evalua-
ción del itc (Leong, Bartram, Cheung, Geisinger et al., 2020:356) se 
listan específicamente seis tipos de sesgo de respuesta relacionados con 
los autorreportes: a) respuesta aquiescente, es decir, la preferencia por 
afirmar acuerdo con las proposiciones de los instrumentos; b) respuesta 
disaquiescente, que, por el contrario del efecto anterior, consiste en la 
preferencia marcada por confirmar desacuerdo con categorías; c) respuesta 
descuidada; d) tendencia a la respuesta extrema, esto es, responder mayor-
mente a valores extremos; por ejemplo: “completamente en desacuerdo” 
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o “completamente de acuerdo”; e) respuesta de punto medio, es decir, la 
decisión de responder de manera neutra; f ) respuesta socialmente deseable, 
que consiste en describirse de manera positiva o de acuerdo a un contexto 
normativo social.

Para intentar resolver esta confrontación de opiniones, se han analizado las 
ventajas y desventajas de usar los autorreportes en mediciones de constructos 
psicológicos: para el efecto, se han realizado meta-análisis de reportes de 
investigación y se han encontrado adecuados indicadores de validez concu-
rrente y predictiva en los trabajos donde se han empleado los cuestionarios 
de autoinforme, siempre que se ha puesto interés tanto en las adecuadas 
condiciones de administración del instrumento como en la selección de los 
respondientes. Al ocuparse de este análisis, Del Valle y Zamora (2021:32) 
concluyen que no existe evidencia que desestime uno u otro modelo de 
instrumento para la medición de la autorregulación del aprendizaje; en 
cambio, señalan que el punto de interés central en la medición se encuentra 
en el diseño de materiales con adecuadas características psicométricas, más 
que en la sustitución de su formato de administración, ya que cualquier 
actividad de acopio de datos presenta potenciales fuentes de error aleatorio; 
adicionalmente, reflexionan sobre la conveniencia de incorporar más de un 
método o modalidad de acopio de datos para fortalecer el control interno 
de la investigación.

Otro asunto de interés respecto de los instrumentos para la medición 
de la autorregulación del aprendizaje fue la composición del constructo 
de medida, esto es, el concepto teórico con el que se establecieron las 
características y delimitaciones del tema de interés.

Sobre este aspecto, Dieser (2019) realizó un recuento de las definiciones 
teóricas divulgadas sobre el aprendizaje autorregulado: de acuerdo con su 
trabajo, se puede conocer que, entre las investigaciones más destacadas, las 
principales dimensiones identificadas se refieren a indicadores cognitivos, 
conductuales, motivacionales y contextuales, orientados hacia la consecu-
ción de metas concretas. La tabla 3 replica la tabla de datos generada en 
ese trabajo, a la que se ha dispuesto un orden cronológico para visualizar 
la evolución de los conceptos.

Según este resumen, en los últimos años (a partir de 2008, al menos), 
no se percibe una coincidencia contundente respecto de la integración 
conceptual del constructo, ya que persiste indefinición sobre su carácter 
de atributo o proceso y sobre la participación del ámbito contextual, aun 
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cuando parece haber consenso mayoritario sobre sus dimensiones tanto 
motivacionales como cognitivas.

TABLA 3

Elementos en definiciones sobre la autorregulación del aprendizaje

Autoría* Carácter Dimensiones Metas
Cualidad Proceso Cognitiva Motivación Conductual Contextual

Schonfeld (1992) X X

Schunk y Zimmerman (1994) X X X X X

Winne (1996) X X

Boekaerts (1997) X X X

Boekaerts y Niemivirtia (2000) X X X

Borkowski, Chan, y Muthukrishna 

(2000)

X X X X X

Jackson et al. (2000) X X X X X X

Pintrich (2000) X X X X X X

Zimmerman (1989, 2000) X X X X X X

Puustinen y Pulkkinen (2001) X X

Wolters et al. (2003) X X X X X X

Valle Arias et al. (2008) X X X X X X

Winne y Hadwin (2008) X X X

Rosário et al. (2012) X X X X X X

Panadero y Alonso Tapia (2014) X X X X

Hernández Barrios y Camargo 

(2017)

X X X X X X

*Los trabajos enlistados constituyen fuentes reportadas en el trabajo de Dieser, por lo que en este 
artículo no se encuentran en el apartado de referencias.
Fuente: elaboración propia, con base en Dieser, 2019.

Metodología
Para la construcción y validación del instrumento, se siguió un método 
cuantitativo, en el que destacó fundamentalmente la colaboración de ex-
pertos en el tema.
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Una primera decisión tomada sobre el diseño fue optar por un autorre
porte, en virtud de las consideraciones hechas sobre su practicidad y la 
posibilidad de controlar los riesgos de error sistemático de medida mediante 
su adecuada administración.

Por otra parte, el primer producto elaborado en este proceso consistió 
en la definición conceptual del objeto de medida, a partir de la integración 
de las principales fuentes analizadas en el marco teórico; de esta revisión 
se definió a la autorregulación del aprendizaje como: la capacidad de 
gestionar pensamientos, emociones y acciones para enfrentar de manera 
eficiente retos de aprendizaje; esta capacidad implica planificar los recursos 
personales y elementos del contexto personal y escolar, activar la acción, 
reaccionar a eventualidades, supervisar progresos y evaluar los resultados 
obtenidos (Díaz-Barriga, Hernández y Ramírez, 2020; Gaeta González, 
2015; Santrock, 2020; Nilson, 2013; Schunk y Greene, 2018; Zimmerman, 
2008; Zimmerman y Moylan, 2009).

A partir de esta noción, se elaboraron 29 reactivos afirmativos basados 
en la revisión teórica del tema y, especialmente, en instrumentos valida-
dos o adaptados sobre aprendizaje autorregulado, con menos de 10 años  
de antigüedad y orientados a la educación superior en ciencias sociales o de 
la conducta. Estos reactivos no respondieron a dimensiones predefinidas, 
dado que en la revisión teórica no se encontró una tendencia unívoca al 
respecto.

Para redactar estos enunciados, se siguieron las recomendaciones de 
Tornimbeni, Pérez y Olaz (2014:164-168), para asegurar su congruencia 
con el objetivo de medida y un lenguaje apropiado a las características 
de sus usuarias(os), pero también para evitar que su contenido presen-
tara complejidad, ambigüedad, doble negación o uso de expresiones de 
tendencia extrema, entre otras consideraciones; también se corroboró la 
eliminación de expresiones que pudieran generar sesgo de apreciación en 
las y los respondientes, así como la evitación de enunciados de sentido 
doble, es decir, aquellos que exploran más de un asunto en un solo reacti-
vo y complican la elección de respuestas precisas (Namakforoosh, 2014).

El instrumento, integrado por 29 elementos, fue revisado por una 
jueza y un juez expertos, identificados mediante los criterios propuestos 
por Skjong y Wentworth (2000): experiencia y dominio teórico del tema, 
positiva reputación en la comunidad académica, disponibilidad para la 
tarea e imparcialidad.
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Una de las revisoras en mención fue la doctora María Victoria Pérez Villalo-
bos, profesora encargada del Departamento de Psicología en la Universidad de 
Concepción, en Chile, y experta en temas psicométricos, quien ha desarrollado 
una línea de investigación sobre determinantes cognitivos y motivacionales del 
aprendizaje, entre cuyos productos destaca la elaboración de un instrumento 
sobre aprendizaje autorregulado (Bruna, Pérez, Bustos y Núñez, 2017).

El segundo revisor fue el doctor Fermín Torrano Montalvo, catedrático y 
directivo de la Facultad de Educación de la Universidad de la Rioja, Espa-
ña, quien también ha desarrollado una línea de trabajo sobre el aprendizaje 
autorregulado y ha participado en el diseño y revisión de instrumentos para 
la medición de la variable.

Estos profesionales emitieron observaciones directas sobre la pertinencia 
del lenguaje, estructura y validez de contenido de los reactivos del instru-
mento, así como una calificación numérica sobre cada uno de estos elemen-
tos, de acuerdo con una escala con cuatro opciones de valoración definidas 
por el diseñador del cuestionario: según si “el reactivo no correspondía a 
la variable de estudio (objeto de medida) o al objetivo del instrumento”, 
entonces, el elemento debía eliminarse; si “el reactivo debía conservarse, 
pero debía mejorar sustancialmente su contenido, para atender al objetivo 
del instrumento”; si “el reactivo atendía al objetivo del instrumento, pero 
debía mejorar su redacción para ser más claro o para no confundirse con otro 
reactivo del instrumento”, o si “el reactivo era claro y atendía al objetivo del 
instrumento”, por lo que debía conservarse sin modificación.

Con los puntajes recabados de la revisión de jueces, se realizó una 
prueba de concordancia mediante el estadístico kappa de Cohen, para 
dictaminar el nivel de acuerdo entre ambos (Landero Hernández y Gon-
zález Ramírez, 2006; Landis y Koch, 1977) y dirigir la revisión de sus 
comentarios directos.

Posteriormente, el instrumento se presentó a un grupo de 12 alumnas(os) de 
una escuela normal, para evaluar la claridad semántica y la pertinencia 
de la extensión de la prueba: para ello, se seleccionaron a los tres con el 
mejor desempeño escolar por cada grado profesional de la carrera, quienes 
realizaron un ejercicio de respuesta individual del cuestionario, para pos-
teriormente emitir su valoración y realizar comentarios en grupo. 

Una vez considerados los comentarios de las y los potenciales usuarios, 
el modelo de instrumento se piloteó entre 1,496 alumnas(os) de licencia-
tura del subsistema de educación normal del estado de Yucatán, en el que 
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se incluyeron muestras equivalentes y aleatorias de todas las instituciones, 
con excepción de una escuela pública, que decidió no participar en el 
proyecto de pilotaje.

Se calculó la estabilidad de los datos mediante el coeficiente alfa de 
Cronbach; también se realizó un ejercicio de verificación de la confiabilidad 
de los datos mediante el método mitades partidas, que se efectuó entre 
dos porciones definidas por el programa estadístico Statistical Package for 
Social Sciences, que fue la aplicación empleada en la mayoría de las pruebas 
estadísticas y en la generación de los reportes y gráficos correspondientes.

Adicionalmente, se realizó un análisis de funcionamiento diferencial 
(Leong et al., 2020:198), a partir del sexo y del grado escolar de las y 
los encuestados, como medida de valor interno para revisar el potencial 
condicionamiento probabilístico entre estas dos variables del alumnado 
participante del pilotaje en relación con los valores obtenidos en su au
torregulación del aprendizaje; lo anterior resultó fundamental para conocer 
si el instrumento es aplicable para cualquier sujeto de la población objetivo, 
en este caso, cualquier estudiante, independientemente de su sexo o del 
grado académico que se encuentre cursando. Para realizar esta prueba se 
empleó la fórmula de estimación de probabilidad condicionante Mantel-
Haenszel (Hidalgo, Galindo Garre y Gómez Benito, 2015).

Posteriormente se procedió a realizar un análisis factorial exploratorio, 
empleando el método de extracción componentes principales, con una ro-
tación varimax, en el que se estableció un coeficiente mínimo de saturación 
de .4 para el análisis de las comunalidades, lo que superó el nivel sugerido 
para el tamaño de la muestra analizada, con lo que se aseguró el rigor de 
este procedimiento (Zamora Muñoz, Monroy Cazorla y Chávez Álvarez, 
2009:23-25).

Estos datos se emplearon para dirigir la identificación de los factores 
o dimensiones que se propusieron en el análisis factorial para agrupar los 
reactivos del instrumento, basándose en una estimación de su comunalidad, 
es decir, de la variación común de un reactivo, que señala la proporción 
en la que este puede ajustarse al modelo factorial obtenido; por otra par-
te, el método de rotación varimax empleado es una de las opciones más 
utilizadas por su versatilidad, pues maximiza las ponderaciones de los 
comportamientos estadísticos de cada reactivo para intentar ubicarlo en 
una sola dimensión: la que mejor represente el constructo teórico (Méndez 
Martínez y Rondón Sepúlveda, 2012).
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Con este instrumento se realizó un segundo pilotaje, en este caso, con 489 
alumnas(os) de licenciatura inscritos en normales públicas fuera del estado 
de Yucatán, y a quienes se accedió gracias a la colaboración de docentes de 
tales escuelas, contactados mediante una red normalista establecida por la 
Dirección General de Educación Superior para el Magisterio.

Como una previsión, se revisó la homocedasticidad de los puntajes de ambos 
grupos para valorar la pertinencia de su comparación: esta condición se refiere 
al grado de homogeneidad entre la varianza de dos grupos de puntuaciones, 
es decir, de dos poblaciones; si los grupos presentan varianzas cercanas, se 
considera razonable compararlas o realizar intervenciones que después sean 
medidas y comparadas; de lo contrario, las conclusiones que se elaboren de la 
contrastación de grupos desiguales serán imprecisas, por no decir que espurias.

Para este efecto, se empleó la prueba de Levene, debido a que se consi-
dera una opción óptima y práctica para realizar dicho procedimiento, al no 
resentir de manera severa errores de medida de la varianza y por derivarse 
del cálculo de diferencia de medias, que es, por su parte, un procedimiento 
ampliamente difundido (Carroll y Schneider, 1985).

Finalmente, para revisar la consistencia interna de los resultados entre el 
primer y segundo pilotajes se aplicó la fórmula de correlación de Pearson, 
una vez verificada la distribución paramétrica de los datos, mediante la 
prueba Kolmogorov-Smirnov, que es la indicada para poblaciones grandes 
o mayores a 100 sujetos.

Resultados
El primer resultado estadístico obtenido en los análisis de datos fue el 
relacionado a la prueba de concordancia entre la jueza y el juez expertos, 
mediante la fórmula kappa de Cohen: de este procedimiento se encontró 
una satisfactoria adecuación entre los dictámenes individuales (k = .662; 
Sig.: .000), considerando que Landis y Koch (1977) establecieron la si-
guiente escala de fuerza para esta prueba: débil, para valores menores a 
0.40; moderada, para valores de entre 0.41 y 0.60; buena, entre 0.61 y 
0.80, y muy buena, para valores superiores hasta 1.

Una vez analizadas las observaciones de la jueza y el juez, además de 
la consideración individual de las correlaciones de los reactivos, se elimi-
naron siete elementos que se alejaban del constructo de medición o que 
no presentaban un suficiente nivel de correlación intraclase: con ello, el 
instrumento redujo su contenido de 29 a 22 reactivos.
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En el análisis de confiabilidad de los datos del primer pilotaje del 
instrumento se encontró una estabilidad de .926 en el coeficiente alfa de 
Cronbach, lo cual es considerado un nivel “muy bueno” de consistencia 
interna de los datos, según los criterios de DeVellis (en Landero Hernández 
y González Ramírez, 2006:156).

En el segundo ejercicio de verificación de la confiabilidad, realizado por 
el método de mitades partidas, se encontró una correlación de Guttman 
de .904 entre los dos formularios divididos, también considerada fuerte.

Corroborada la confiabilidad de los resultados obtenidos en el primer 
pilotaje, se realizó el análisis del funcionamiento diferencial de las respues-
tas. De este procedimiento se encontró un p valor superior al 5 por ciento.

En este punto resulta útil recordar que para las ciencias sociales y de 
la conducta se ha establecido, por consenso de expertos(as), un nivel de 
significancia o p valor de 0.05 en escala de 0 a 1, lo cual corresponde al 5% 
de esa unidad; este valor puede indicar el nivel máximo de error aleatorio 
permitido en un cálculo de inferencia o predicción estadística o también 
puede traducirse como el valor máximo que, sobrepasado, indica que dos 
o más mediciones no son diferentes (Siegel y Castellan, 2012); será la 
prueba de hipótesis que se plantee, la que orientará la interpretación de 
este valor en uno u otro sentido.

En la figura 1 se muestra el reporte de la prueba correspondiente a los 
datos del pilotaje respecto del análisis del funcionamiento diferencial.

FIGURA 1

Pruebas de independencia condicional para el análisis de funcionamiento diferencial

df
Significación 

asintótica (bilateral)

Cochran 1 .070

Mantel-Haenszel 1 .081

Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con lo encontrado (sig. .081), se pudo dictaminar que no había 
una diferencia o dependencia probabilística en las respuestas de quienes 
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participaron en el pilotaje, a partir de su sexo o grado escolar, dado que 
la significancia estadística calculada fue superior a .05 (ho = sig. > .05), 
como también se corrobora en el reporte de razón de ventajas (figura 2), 
donde los valores de significancia son exactos y con una significancia su-
perior al valor de p (ho = sig. > .05):

FIGURA 2

Pruebas de homogeneidad de razón de ventajas

Significación asintótica 
(bilateral)

Breslow-Day .838

De Tarone .838

Fuente: elaboración propia.

Posteriormente se efectuó el análisis factorial exploratorio, del que se ex-
trajeron tres factores que explicaban el 56.79% de la varianza de los datos 
del instrumento a partir del corte de autovalor ubicado en 1, que es el 
valor estándar que se establece para pruebas de esta índole.

La figura 3 ilustra el cálculo de distribución de comunalidad en los datos 
y la simetría de las distancias a partir del punto de corte del autovalor.

FIGURA 3

Gráfico de sedimentación del análisis factorial

Fuente: elaboración propia.
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En función de la figura 3, existen tres componentes (representados con 
círculos pequeños sobre la línea de tendencia) ubicados arriba del autovalor 
1 en el eje izquierdo, que explican más del 50% de la varianza de los datos, 
por tanto, son los que se proponen como dimensiones o agrupaciones para 
los reactivos del cuestionario.

La revisión de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin sobre la adecuación 
muestral de la población reportó un coeficiente de .956 que se considera 
muy fuerte, es decir que señaló una cabal adecuación de la muestra em-
pleada en el análisis factorial; adicionalmente, la prueba de esfericidad 
de Bartlett, empleada para descartar la identidad de la matriz, en fun-
ción de p < .05, mostró también un adecuado valor (.000) liberando a 
la prueba del riesgo de contener un error aleatorio considerable (Pizarro 
Romero y Martínez Mora, 2020). En la figura 4 se detalla el reporte de 
estas dos pruebas.

FIGURA 4

Pruebas Kaiser-Meyer-Olkin y de Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin  
de adecuación de muestreo

.956

Prueba de 
esfericidad de 
Bartlett

Aprox.  
chi-cuadrado

13717.002

Sig. .000

Fuente: elaboración propia.

Dados estos resultados satisfactorios, se revisó la propuesta de reducción 
de dimensiones mediante la matriz de componentes; en esta se ordenaron 
los tres componentes extraídos, cada uno, con el nivel de saturación de 
cada reactivo; con ello se pudo localizar el mejor factor para cada caso, 
como se muestra en las zonas sombreadas de la figura 5.

Esta matriz mostró con claridad el caso del reactivo 14, que no alcanzó 
un nivel de saturación mínimo en ninguno de los factores o componentes 
propuestos por el análisis factorial, lo que sugirió la conveniencia de su 
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eliminación del instrumento, además de que el análisis semántico tampoco 
orientó su inclusión clara en alguna de estas comunas.

FIGURA 5

Matriz de componente rotado

Reactivos
Componente

1 2 3

Reactivo 15 .704 .172 .269

Reactivo 11 .700 .308 .145

Reactivo 17 .687 .009 .282

Reactivo 10 .635 .221 .257

Reactivo 18 .614 .302 .145

Reactivo 16 .490 .316 .295

Reactivo 21 .453 .222 .160

Reactivo 22 .044 .732 .200

Reactivo 9 .301 .667 .244

Reactivo 8 .266 .645 .241

Reactivo 19 .495 .544 -.003

Reactivo 20 .233 .535 .484

Reactivo 12 .440 .483 .239

Reactivo 13 .445 .457 .212

Reactivo 1 .071 .444 .371

Reactivo 2 .203 .279 .664

Reactivo 5 .192 .154 .557

Reactivo 4 .138 .490 .551

Reactivo 7 .373 .264 .528

Reactivo 6 .482 -.030 .518

Reactivo 3 .286 .084 .508

Reactivo 14 .339 .326 .387

Fuente: elaboración propia.

Con esta matriz se procedió a la organización del instrumento, el cual 
quedó conformado como lo muestra la tabla 4.
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TABLA 4

Modelo final del instrumento

Factores 
identificados por 
análisis factorial

Reactivos

Evaluación 
de procesos y 
resultados

Analizo los comentarios que recibo de mis profesores en tareas o exámenes (con la 
intención de identificar lo que debo mejorar)

Realizo alguna acción para comprobar que he comprendido mis temas de estudio (por 
ejemplo: resuelvo ejercicios, comento ideas con compañeros, pregunto a profesores, etc.)

Distingo la información escolar que es relevante, de la que es irrelevante

Cuando obtengo algún resultado escolar negativo o que no me satisface, me propongo 
mejorar mi siguiente desempeño

Cuando obtengo resultados positivos, mi confianza en mis capacidades escolares se 
fortalece

Me doy cuenta de cuándo se agota mi tiempo para estudiar o para terminar mis tareas

Reflexiono sobre mis resultados (con la intención de valorar si he alcanzado o no mis 
metas)

Activación reflexiva 
de la acción

Cuando ocurre un cambio inesperado en mi entorno escolar o personal, me adapto 
para que no se afecte mi desempeño académico

Cuando estudio un tema, reviso si tiene relación con otros temas que he estudiado 
antes, para integrarlos o diferenciarlos

Estudio o trabajo en mis tareas, aun cuando no me lo indican mis profesores o tutores

Me esfuerzo por iniciar mi estudio o tareas lo antes posible, para que no se me acumule 
la carga de trabajo

Dedico más tiempo a las asignaturas o temas que me resultan complicados

Estudio las notas o apuntes que tomo en los momentos de clase

Cumplo los horarios de estudio que he planificado

Leo cuidadosamente las instrucciones de mis tareas y exámenes

Planeación 
estratégica

Establezco metas de aprendizaje concretas en cada asignatura

Calendarizo mis diversas actividades escolares (por ejemplo: organizo cuándo realizar 
mis tareas, las fechas de exámenes o eventos, etc.)

Tengo una forma de recordar la proximidad de fechas importantes (por ejemplo: la 
entrega de tareas, el sustento de exámenes, la participación en eventos etc.)

Cuando estudio, busco un sitio libre de distractores donde pueda concentrarme

Antes de empezar a estudiar o realizar una tarea, compruebo que tengo todo lo que 
necesito (por ejemplo: guías, lecturas, instrumentos, materiales, etc.)

Durante los recesos o vacaciones escolares, reviso mis tareas y actividades pendientes 
para estar preparado al reinicio de las clases

Fuente: elaboración propia.
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En el segundo pilotaje para corroborar la consistencia del instrumento 
mediante un test-retest, la fórmula de Levene, para revisar la homocedas-
ticidad de los datos de los dos grupos a comparar, mostró una significancia 
de .068, con lo que se retuvo la hipótesis nula (ho = p >.05) y se pudo 
dictaminar la igualdad de la varianza de los grupos.

Hecho lo anterior, en tanto que se corroboró la distribución paramétri-
ca de los datos mediante la prueba Kolmogorov-Smirnov (sig. = .056), se 
aplicó la prueba r de Pearson para valorar el nivel de correlación entre los 
grupos, de lo que se encontró un coeficiente de .980. Este ejercicio mostró 
una adecuada consistencia del instrumento, en un segundo momento y 
grupo poblacional de prueba.

De acuerdo con la figura 6, se puede observar una clara distribución 
lineal ascendente desde el origen del cuadrante, que señala la correlación 
positiva entre las variables y que avala el rechazo de la hipótesis nula en 
el ejercicio implementado.

FIGURA 6

Gráfico de dispersión de puntajes de los dos pilotajes del instrumento

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones
Al término de este proyecto, se puede concluir que el instrumento diseña-
do y validado cuenta con adecuados atributos psicométricos respecto de 
su estructura, lenguaje, confiabilidad y diversos criterios de validez, que 
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lo habilitan para medir la autorregulación del aprendizaje de alumnos de 
educación superior.

El formato de cuestionario de autorreporte del instrumento validado 
no supone una debilidad técnica que pueda sugerir riesgo de errores siste-
máticos de medida, ya que se ha comprobado en estudios académicos que 
este tipo de material ofrece mediciones con adecuada validez concurrente 
y predictiva cuando su construcción técnica es pertinente y se aseguran 
adecuadas condiciones en su administración.

Es importante considerar que la literatura sugiere que la valoración de 
la autorregulación del aprendizaje se complemente con más de una técnica 
de acopio de datos, por lo que es importante considerar la incorporación 
de otros instrumentos que respondan a tales técnicas; al respecto, autores 
como Zimmerman (2008) han avanzado en métodos mixtos de investiga-
ción, donde incorporan estrategias cualitativas para fortalecer la medición 
con base en cuestionarios.

La medición de esta variable debe resultar de interés para las institu-
ciones educativas, dado que se ha comprobado en diversos estudios que 
guarda una estrecha relación con el éxito académico del estudiantado y con 
otras condiciones de bienestar subjetivo que se le encuentran asociadas, 
como la autoestima y el concepto de autoeficacia, que también tienen una 
presencia relevante en el ámbito escolar, además del personal.

Notas
1 El modelo de Moher consta de dos fases: 

la selección de trabajos con atributos académi-
cos rigurosos y la elaboración de un protocolo 

para dirigir la extracción y análisis de sus  
datos (Moher, Shamseer, Clarke, Ghersi et 
al., 2015).
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