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Propiedades Psicométricas del Inventario de Procesos de Autorregulacion del
Aprendizaje en Estudiantes Universitarios Chilenos

Psychometric Properties of the Self-Regulated Learning Inventory in Chilean
University Students

Daniela Bruna', Marfa Victoria Pérez?, Claudio Bustos® y José Carlos Ntfiez*

Resumen

En este articulo se presenta el analisis de las propiedades psicométricas del Inventario de Procesos de
Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA) en poblacién de estudiantes universitarios chilenos. Para cumplir
con este objetivo, se aplicé el instrumento a un muestra total de 780 sujetos, en su primer afio de estudios,
provenientes de diversos programas de pregrado. El analisis de datos se realiz6 mediante un andlisis factorial
confirmatorio y uno exploratorio. Ademas se analizaron los datos mediante estadisticos descriptivos, de
manera de conocer la consistencia interna. Los resultados, de ambos procedimientos, evidenciaron una
estructura bifactorial, con un factor general de autorregulacion, que explica la mayor parte de la varianza, y 3
subfactores (Planificacion, Ejecucion y Evaluacién), coherentes con la teoria. Ademas, todos los factores
presentaron adecuados indices de confiabilidad. Se concluye que el IPAA es un cuestionario valido y
confiable para ser aplicado a esta poblacion.

Palabras clave: Teoria Sociocognitiva del Aprendizaje, autorregulacion del aprendizaje, planificacion,
ejecucion y evaluacion del estudio, estudiantes universitarios

Abstract

This article presents the psychometric properties analysis of the Self- Regulated Learning Inventory, in
Chilean university students. To achieve this aim, the instrument was applied to 780 subjects, in their first
year of studies, which belong to different undergraduate programs. Data analysis was carried out using
exploratory and confirmatory factor analysis. The results of both procedures showed a bifactor structure,
with one general factor of self- regulation, and 3 subfactors (Forethought, Perfomance, Self- reflection),
consistent with the theory. In addition, all the factors evidence adequate reliability indexes. It is concluded
that IPAA is valid and reliable questionnaire, which can be applied to this population.

Keywords: Sociocognitive Theory, self- regulated learning, planning, forethought and self- reflection of
study, higher education students
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Introduccion

La autorregulacion del aprendizaje ha
adquirido gran relevancia en el estudio del
aprendizaje, especialmente en la Educacion
Superior (Boekaerts & Cascallar, 2006; Cassidy,
2011; Elvira-Valdés, & Pujol, 2012; Lanz, 2006).
Una de las explicaciones de este especial intereés,
es que se trata de una habilidad asociada a la
tradicion de “Lifelong Learning”, o “Aprendizaje
para toda la vida”, la cual ha impregnado
fuertemente la investigacién y politicas publicas
educacionales a nivel internacional. Este se
entiende como un proceso continuo que estimula
y empodera a los individuos a seguir aprendiendo
conocimientos, valores y habilidades a lo largo de
todas las etapas del ciclo vital (Watson, 2003). El
énfasis estd puesto en aprender a aprender,
basdndose en que los estudiantes aprendan a
conocer, a hacer, a vivir con otros y a ser (Delors,
1996; European Comission, 2001). En este
contexto, la autorregulacion del aprendizaje es
una herramienta que permitiria a los sujetos
continuar aprendiendo, gracias al desarrollo de
una capacidad para planificar  procesos,
monitorear el desempefio mientras éstos se estan
llevando a cabo, y autoevaluar los resultados, para
llevar a cabo mejoras en futuras situaciones.

La autorregulacion, desde la Teoria
Sociocognitiva del aprendizaje (Panadero &
Alonso-Tapia, 2014), se trata de un proceso
proactivo, de caracter iterativo y auto dirigido, en
el que los aprendices transforman sus habilidades
mentales en habilidades académicas (Zimmerman,
2002). Los  estudiantes  conducen  sus
pensamientos, sentimientos y conductas hacia el
logro de metas de aprendizaje impuestas de
manera  personal, desplegando estrategias
relacionadas con las tareas que deben llevar a
cabo (Pintrich, 2000). Pueden hacerlo debido a
gue se encuentran conscientes de sus fortalezas y
sus debilidades. De esta manera, logran
monitorear, regular, controlar y evaluar el
cumplimiento de los objetivos, y asi mejoran su
efectividad (Boekaerts & Cascallar, 2006). La
autorregulacion incluye habilidades de
metacognicion, ya que permite al aprendiz pensar
sobre sus propios procesos cognitivos, ademas de
creencias de autoeficacia y de agencia personal,

asi como procesos motivacionales y conductuales
(Zimmermann, 1995).

Se trata de un proceso importante de
investigar y fomentar en los estudiantes, ya que al
desarrollarse, otorga a los adultos la oportunidad
de continuar aprendiendo habilidades vy
herramientas luego de terminada la educacion
escolar y universitaria, por ejemplo, cuando
asumen nuevas funciones en el trabajo
(Zimmerman, 2002).

La autorregulacion del aprendizaje media la
relacion entre el contexto, las caracteristicas del
aprendiz y el desempefio (Pintrich, 2004), y
explica de mejor manera, que la capacidades
cognitivas, el logro académico de un estudiante
(Zimmerman, 2002). Por esto, es vista como un
mecanismo para explicar las diferencias en el
logro entre los estudiantes y como medio para
mejorar estos alcances académicos (Schunk,
2005). Su fomento podria ayudar a los problemas
de desercion universitaria, debido a que se esta
asociada a ajuste académico en estudiantes
universitarios de primer afio. Esto implica que los
estudiantes  con mayores niveles  de
autorregulacion se adaptan de manera mas facil a
los desafios que les impone la universidad (Cazan,
2012).

Estos antecedentes ponen en relieve el hecho
de que los estudiantes deberian practicar y
desarrollar la autorregulacion durante todas las
etapas educacionales (Kistner, Rakoczy, Otto,
Dignath- van Ewijk, Biittner, & Klieme, 2010), ya
gue se ha concluido que es posible de entrenar.
(Boekaerts & Cascallar, 2006; Schunk, 2005).
Ejemplo de esto es el estudio de meta- analisis
realizado por Dignath, Buettner & Langfeldt
(2008), en que a partir de la revisién de 48
interveciones realizadas en nivel primario,
concluyeron que éstas son eficaces. A nivel de
Educaciéon superior, destacan los trabajos de
Cerezo, Nufiez, Roséario, Valle, Rodriguez, &
Bernardo (2010), quienes realizaron una revision
descriptiva de los programas existentes para
promover el aprendizaje autorregulado en
educacion superior, con la particularidad de que
s6lo organizaron aquellos programas en los que se
utilizé una modalidad de e- learning, ademas del
estudio Nufez et al (2011), quienes disefiaron e
implementaron un programa de entrenamiento en
estrategias de aprendizaje autorregulado. El
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disefio utilizado fue cuasi- experimental con
medidas de pre y post test. Los resultados fueron
positivos, concluyendo que el programa
fomentaba la capacidad de autorregulacion de los
estudiantes. Sumado a estos programas,
igualmente se ha trabajado con estudiantes
universitarios provenientes de areas especificas
del conocimiento, por ejemplo con estudiantes de
la carrera de Psicologia, de primer afio (Cazén,
2013) y de Pedagogia (Inan & Yiskel, 2010;
Perry, Hutchinson, & Thauberger, 2008).

Esta evidencia derivo hacia el desarrollo de
intervenciones para fomentar esta habilidad en
diferentes niveles educativos (Dignath van Ewijk
& Buttner, 2008; Nufiez, Rosario, Vallejo, &
Gonzalez-Pienda, 2013), siendo el interés adn
mayor en educacion superior, ya que si bien se
supone que los estudiantes deberian llegar con la
capacidad autorregulatoria a la universidad, la
evidencia muestra que esto no ocurre asi (Cazan,
2013; Cerezo, Nufez, Rosario, Rodriguez, &
Bernardo, 2010; Cerezo, Bernardo, Esteban,
Sanchez, & Tuero, 2015; Inan & Yuskel, 2010;
Kistner, Rakoczy, Otto, Dignath-van Ewijk,
Buttner, & Klieme, 2010; Perry, Hutchinson &
Thauberger, 2008; Rosério, et al., 2010). De esta
forma aparece la necesidad de contar con
instrumentos  con  adecuadas  propiedades
psicométricas de validez y fiabilidad, que
permitan medir esta variable y generar diferentes
lineas de investigacion, especialmente en
educacion superior. Entre éstos, la descripcién del
nivel de autorregulacién del aprendizaje en los
estudiantes universitarios, la relacién entre
autorregulacion del aprendizaje y variables
criticas del proceso de aprendizaje, y la valoracion
del impacto de intervenciones de fomento de la
autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes.

Medicion de la  Autorregulacion  del
Aprendizaje a través del Modelo de Barry
Zimmerman: Inventario de Procesos de
Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA).

El modelo teérico mas aceptado para explicar
el aprendizaje autorregulado, dentro de la
tradicion  sociocognitiva, es el de Barry
Zimmerman (2002). Este autor lo define como un
proceso con 3 fases ciclicas: Preparacion,
Desempefio y Autorreflexion. A continuacion se

explican estas fases siguiendo la propuesta de
Zimmerman (2002).

La primera es la Fase de Preparacion o
disposicidn, la cual ocurre previo a la actividad de
aprendizaje. En ésta se despliegan dos procesos:
Andlisis de la Tarea y Automotivacion. En el
Andlisis de la Tarea se ejecutan dos subprocesos. En
primer lugar se establecen las metas y en segundo
lugar se realiza una planificacion estratégica. El
segundo proceso, de Automotivacion, deriva de las
creencias que los estudiantes poseen acerca del
aprendizaje, e involucra cuatro subprocesos
cognitivos: creencias de autoeficacia, expectativas
acerca de los resultado, interés intrinseco y
orientacion al aprendizaje como meta.

La segunda es la Fase de Desempefio, que se
despliega mientras se lleva a cabo la tarea
conductualmente. Esta implica dos procesos:
Autocontrol y Autoobservacion. EI Autocontrol se
refiere al despliegue de métodos y estrategias
especificas que fueron seleccionados en la etapa
anterior de preparacion. La Autoobservacion se
refiere al hecho de tomar conciencia del proceso
de estudio mientras se esta llevando a cabo.

La tercera es la Fase de Autoreflexién, en la que
incluye dos procesos:  Autojuzgamiento y
Autoreaccion. En el autojuzgamiento ocurren dos
subprocesos: la autoevaluacion y la atribucion causal.
En el autojuzgamiento el aprendiz compara su
desempefio con ciertos estandares, por ejemplo el
desempefio anterior en situaciones similares, o el
de sus comparieros. La atribucion causal, por su
parte, se trata de las creencias acerca de las causas
de los errores y éxitos. Por su parte, La
autorreaccion incluye dos subprocesos: la
autosatisfaccion y afectos positivos, y las
reacciones defensivas o0 adaptativas. La
autosatisfaccion permite aumentar la motivacion,
incrementando los futuros esfuerzos por aprender.
En relacion a las reacciones, se ha encontrado
que las respuestas adaptativas son aquellas que
permiten ajustar los comportamientos de manera
de aumentar la efectividad del método de
aprendizaje, mientras que en las respuestas
desadaptativas, el estudiante se esfuerza por
proteger la  autoimagen, evitando las
oportunidades para aprender y mostrar el
desempefio personal. A continuacion se muestra
una figura del modelo de autorregulacién traducida
del original del autor (Zimmerman, 2002).
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Figura 1. Modelo de Autorregulacion del Aprendizaje de Barry Zimmerman (2002)

Basandose en este modelo, Rosario et al
(2007), equipo conformado por investigadores
portugueses y  espafioles, diseflaron  un
instrumento para medir autorregulacion del
aprendizaje en estudiantes universitarios, llamado
IPAA. Esta escala ha sido utilizada para evaluar el
impacto de multiples intervenciones, tanto a nivel
nacional, como internacional, no encontrandose la
misma estructura factorial que la original (Cerezo,
NUfez, Rosério, Valle, Rodriguez, & Bernardo,
2010; Nufez et al, 2011; Pérez, Diaz, Gonzalez-
Pienda, & Nufez, 2011, Roséario et al., 2010;
2012).

Este instrumento se encuentra en la tradicion
de medicion de la autorregulacion como aptitud
(Winne & Perry, 2000). Se trata de un
cuestionario de autorreporte (Torrano &
Gonzalez, 2004), lo que es un ventaja debido a
que es practico en el disefio, de facil aplicacion y
permite el uso de metodologias cuantitativas

complejas para el andlisis de los datos (Nufez,
Amieiro, Alvarez, Garcia, & Dobarro, 2015). Esto
lo hace apropiado para investigaciones que
intentan estudiar grandes muestras, evidenciar
niveles de cambio en esta habilidad y evaluar el
impacto de programas de mejora.

Si bien existen otros, como “The Learning and
Study Strategy Inventory” (LASSI) (Catafieiras,
Guzman, Posada, Ricchini y Strucchi, 1999;
Weinstein, 1987) y “The Motivated Strategies for
Learning Questionnaire” (Pintrich, Smith, Garcia,
& Mc Keanie, 1991), éstos han sido creados en
culturas muy diferentes, y tienen la dificultad de
su extension (77 y 81 items, respectivamente), lo
que complejiza el proceso de aplicacion a la
poblacion de estudiante universitarios.

El presente estudio tiene por objetivo
encontrar evidencias de validez en este
instrumento de evaluacion del proceso de
autorregulacion del aprendizaje en estudiantes
universitarios. EI IPAA (Rosério et al., 2007) ha
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mostrado adecuadas propiedades psicométricas,
con poblacion de estudiantes universitarios
espafioles. Ademas es de facil y réapida
administracion. Su adaptacién puede aportar en la
linea de evaluacion de programas, midiendo sus
efectos, permitiendo no soélo realizar descripciones
y diagndsticos de esta variable, si no la valoracion
de los resultados obtenidos en intervenciones que
buscan su promocion (Martorell & Gémez, 2010).
Junto con esto, ayudaria a llenar un vacio
asociado a la falta de escalas que midan este
constructo en la realidad nacional 'y
Latinoamericana.

Método

Participantes

Se encuestd a un total de 780 estudiantes
seleccionados a través de un muestreo de tipo no
probabilistico por accesibilidad, provenientes de
16 programas de pregrado de 2 universidades de
la Region del Bio Bio en Chile, una tradicional y
una privada. De estos 480 fueron mujeres (61.5%
de la muestra) y 300 hombres (38.5% de la
muestra). La seleccion de las universidades
intenté tomar en cuenta los dos tipos de
instituciones existentes en el pais: tradicionales y
privadas, de manera de lograr un muestreo
representativo de la realidad. Las universidades
tradicionales, son aquellas que reciben fondos
pablicos, estatales, directamente, mientras que las
privadas, han sido creadas por el sector privado
(OCDE, 2009). Ambas instituciones seleccionadas
se rigen por el Sistema de Admision del Consejo
de Rectores de Chile. Esto implica que los
estudiantes rinden la Prueba de Seleccion
Universitaria (PSU), para poder ingresar,
presentando perfiles estudiantiles y puntajes
promedio en esta prueba similares.

En relacion con los programas, todos son de
pregrado con una duracion de 5 afios y otorgan
grado académico de licenciatura y titulo
profesional, (OCDE, 2009). Se intent0 representar
a todas las éareas del conocimiento en ambas
instituciones de Educacion Superior. La Tabla 1
resume los programas participantes del estudio,
para ambas instituciones y la distribucion de
sujetos por género. Los cuestionarios fueron
aplicados en asignaturas del segundo semestre del

primer afio de los programas de estudio. 694
(89%) estudiantes se encontraban cursando su
primer afio de estudios, 72 (9.2%) el segundo, 9
(1.1%) el tercero, 2 (0.3%) el cuarto, mientras que
de 3 (0.4%) no se cuenta con informacion. La
media de edad de los sujetos fue de 19 afios y 6
meses, con un minimo de 18 y un maximo de 32.

Instrumento

ElI IPAA (Rosario et al, 2007) esta
conformado por 12 items organizados en 3
dimensiones, representativas de las 3 fases del
proceso de autorregulacion del aprendizaje de
Zimmerman (2002): a) Planificacion, b)
Ejecucidn, y ¢) Evaluacion. Los items se puntlan
en una escala Likert de 1 a 5. ElI Alpha de
Cronbach para la escala total es de 0.87. La Tabla
2 presenta el instrumento con sus dimensiones e
items.

Procedimiento

En primer lugar se confeccion6 el
consentimiento informado que debian leer y
firmar los participantes. Este daba cuenta de los
objetivos de la investigacion, la confidencialidad
de la informacion entregada y el caracter
voluntario de la participacion en ésta.

Luego se prepard el formato de aplicacion del
inventario y se procedio a aplicar una entrevista
cognitiva (Smith Castro & Molina, 2011) a 3
estudiantes universitarios de primer afio con
rendimiento académico heterogéneo entre si (uno
sobre la media, uno en la media y uno bajo la
media). El objetivo de la aplicacion de esta
herramienta fue evaluar la compresién gue tenian
los sujetos de los items del instrumento. Los
resultados mostraron que los estudiantes
entendian adecuadamente los reactivos y su
sentido. Después, con el fin de determinar el
tiempo requerido para la aplicacion, se realizé una
aplicacion piloto a otros 3 estudiantes.

Posteriormente, se llevo a cabo la aplicacion
definitiva a los participantes, la cual durd 3
semanas y se realizd en el mes final de clases,
justo antes de los exdmenes finales. Una vez
finalizada esta etapa se realizé el poblamiento de
la base de datos en el programa Excel, para luego
ser exportada al software Mplus.
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Tabla 1. Ndmero de alumno, por género, pertenecientes a cada programa de pregrado en ambas

universidades participantes

Institucién de Educacion

. Programa N % F M
Superior

Psicologia 70 9 52 18

Enfermeria 68 87 50 18

Bioingenieria 28 36 6 22

Universidad Tradicional Educacion Parvularia 30 38 15 0
Medicina Veterinaria 72 92 44 28

Sociologia 52 67 24 28

Ingenieria Ambiental 50 64 30 20
Total 370 474 221 134

Psicologia 54 69 38 16

Enfermeria 136 174 110 26

Ciencias Politicas 6 08 4 2

Ingenieria Comercial 38 49 12 26

Universidad Privada Arquitectura 26 33 14 12
Ingenieria Civil Industrial 72 9.2 18 54

Kinesiologia 30 38 18 12

Fonoaudiologia 24 31 12 12

Nutricion y Dietética 24 31 18 6
Total 410 525 244 166

Tabla 2. Dimensiones e items del IPAA

Dimensiones

Items

Planificacion

1. Hago un plan antes de comenzar a hacer un trabajo escrito. Pienso lo que voy a hacer y lo
gue necesito para conseguirlo.
5. Estoy seguro de que soy capaz de comprender lo que me van a ensefiar y por eso creo que
Voy a tener buenas notas.
9. Establezco objetivos académicos concretos para cada asignatura.
12. Antes de comenzar a estudiar, compruebo si tengo todo lo que necesito: diccionarios,
libros, lapices, cuadernos, fotocopias, para no estar siempre interrumpiendo mi estudio.

Ejecucion

3. Cuando estudio, intento comprender las materias, tomar apuntes, hacer resimenes,
resolver ejercicios, hacer preguntas sobre los contenidos.

6. Cumplo mis horarios de estudio, e introduzco pequefios cambios siempre que es necesario.
8. Mientras estoy en clase o estudiando, si me distraigo o pierdo el hilo, suelo hacer algo para
volver a la tarea y alcanzar mis objetivos.

10. Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar concentrado para estudiar.

Evaluacion

2. Después de terminar un examen parcial / final, lo reviso mentalmente para saber donde
tuve los aciertos y errores y, hacerme una idea de la nota que voy a tener.
4. Cuando recibo una nota, suelo pensar en cosas concretas que tengo que hacer para mejorar
mi rendimiento/ nota media.
7. Guardo y analizo las correcciones de los trabajos escritos o pruebas parciales, para ver
dénde me equivoqué y saber qué tengo que cambiar para mejorar.
11. Comparo las notas que saco con los objetivos que me habia marcado para esa asignatura.
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Tabla 3. Distribucion de participantes por sexo y carrera para el analisis factorial exploratorio y el analisis
factorial confirmatorio

Programa AFE AFE AFC AFC
Femenino Masculino Femenino Masculino
Universidad Tradicional
Psicologia 26 9 26 9
Enfermeria 25 9 25 9
Bioingenieria 3 11 3 11
Educacion Parvularia 15 0 15 0
Medicina Veterinaria 22 14 22 14
Saociologia 12 14 12 14
Ingenieria Ambiental 15 10 15 10
Universidad Privada
Psicologia 19 8 19 8
Enfermeria 55 13 55 13
Ciencias Politicas 2 1 2 1
Ingenieria Comercial 6 13 6 13
Arquitectura 7 6 7 6
Ingenieria Civil 9 27 9 27
Industrial
Kinesiologia 9 6 9 6
Fonoaudiologia 12 0 12 0
Nutricién y Dietética 9 3 9 3

Procedimiento de andlisis de datos

En primer lugar se dividid la muestra, de
modo de poder aplicar un andlisis factorial
exploratorio a una mitad y un analisis factorial
confirmatorio a la mitad restante. Esta decision se
tomo, ya que si bien el instrumento ha sido
utilizado con poblacién de estudiantes chilenos,
los resultados no muestran que la estructura
factorial se comporte de la misma manera que la
que se creo la escala original en Espafia (Rosério
et al, 2007).

Para partir la muestra, y con el objetivo de que
ambas partes quedaran equilibradas y no
presentaran diferencias importantes, se realiz6 un
andlisis de regresion ordinal por item de la prueba
IPAA, en aquellas variables que podrian
relacionarse con la capacidad de autorregulacion
del aprendizaje (Universidad y carrera de
procedencia y sexo). Se evalud para cada item si
habia diferencias en el nivel de desempefio de los
sujetos, en las 3 variables seleccionadas.

El analisis mostr6 mayores diferencias en el
desempefio de los sujetos, en la variable sexo,
seguida por la universidad de pertenencia. En
general, las mujeres mostraron mayores puntajes
de autorregulacion. En el caso de las
universidades, los resultados fueron mas altos en
la Universidad privada. En cuanto al programa de
pregrado, sélo en 3 items se presentaron estas
diferencias. Por lo tanto, se decidi6 utilizar la
variable sexo para realizar la particion de la
muestra. Para llevar a cabo este procedimiento se
construyé una tabla de contingencia, donde se
establecio el nimero de hombres y mujeres que se
encuesto en cada uno de los programas. Con los
datos de esta tabla se procedio a dividir a los
hombres y mujeres de cada carrera, para que
guedaran igualmente representados en ambas sub-
muestras. De esta forma también se logro
controlar el efecto de las universidades y las
carreras, ya que ambas variables quedaron
representadas, en ambas mitades, de la misma
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos para los items de las sub-muestras del analisis factorial confirmatorio y
exploratorio

Analisis Factorial Exploratorio

Analisis Factorial Confirmatorio

Items . . . . Shapiro- . . . . Shapiro-
Media DS Simetria  Kurtosis Wilk Media DS Simetria  Kurtosis Wilk
1 3.7 1. -0.4 -0.4 p<.01 3.7 1 -0.5 -0.3 p<.01
2 3.6 1.2 -0.5 -0.6 p<.01 3.6 1.2 -0.5 -0.6 p<.01
3 4 0.9 -0.7 -0.2 p<.01 4.1 0.9 -0.7 0 p<.01
4 3.8 1 -0.5 -0.6 p<.01 3.7 1 -0.7 0.2 p<.01
5 3.7 0.9 -0.2 -0.5 p<.01 3.7 0.8 -0 -0.5 p<.01
6 2.7 11 0.4 -0.4 p<.01 2.7 1. 0.3 -0.4 p<.01
7 3 1.2 0.1 -0.8 p<.01 3.1 11 0 -0.8 p<.01
8 3.4 0.9 -0.1 -0.3 p<.01 3.4 1 -0.3 -0.4 p<.01
9 3.6 11 -0.5 -0.4 p<.01 35 11 -0.5 -0.4 p<.01
10 4.3 0.0 -1.3 1.3 p<.01 4.3 1 -1.3 15 p<.01
11 3.3 1.2 -0.3 -0.9 p<.01 3.2 1.2 -0.3 -0.9 p<.01
12 3.8 1.2 -0.7 -0.5 p<.01 3.9 1.2 -0.8 -0.3 p<.01
forma en que ocurrié en la muestra en general Resultados

(390 sujetos en cada una). En la Tabla 3, se
muestra la distribucion de participantes por sexo y
carrera para el analisis factorial exploratorio y el
andlisis factorial confirmatorio.

Los descriptivos para los items del IPAA para
las sub- muestras del analisis exploratorio y del
confirmatorio, se presentan a continuacion, en la
Tabla 4. Se observa que los distintos estadisticos
son muy parecidos entre ambas muestras. Usando
el test de Mardia, se evidencia que no existe
distribucion multivariada normal en la muestra
AFE, asimetria ©°P=790.53, p<.001, Zoyr0sis=10.95,
p<.001 ni en la AFC, yusimeria CCV=767.43,
P<.001, Zgyrosis=9.33, p<.001

Antes de llevar a cabo los analisis factoriales
planificados, se procedio a evaluar si los items de
la escala IPAA debian ser tratados a nivel
intervalar u ordinal. Para esto se analizé la
simetria y curtosis, siendo éstas adecuadas para
cada uno de los items. Luego se aplico el Test de
Normalidad de Shapiro- Wilk, el que mostré que
los datos no se comportaban normalmente, por lo
tanto los items no se pueden tratar como variables
numeéricas/intervalares. Por esta razon se trabajo a
un nivel ordinal, utilizando una matriz de
correlaciones policéricas en el Programa M Plus.
A continuacion se presentan los resultados para
cada uno de los andlisis realizados.

Andlisis Factorial Exploratorio

Primero, se procedio a evaluar la pertinencia
del analisis factorial exploratorio. Para esto se
analiz6 la matriz de correlaciones policoricas
sobre la mitad de la muestra seleccionada para
este proceso. El estadistico de adecuacion
muestral de Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) fue de
0.87, lo que indica que la matriz de correlaciones
policéricas mostré un buen ajuste a un modelo
factorial. Ademés, Todos los items presentaron
una Medida de Adecuacion de la Muestra (MSA)
por sobre .84, lo que indica a priori que todos
serian Utiles en la factorizacion final.

Para decidir el nimero de factores a retener se
utilizaron ~ varios métodos. Todos  estos
evidenciaron resultados divergentes entre si. En
primer lugar, el criterio Very Simple Structure
(VSS), que busca determinar cual es la mejor
solucién que considera que cada item tributa solo
a 1 o 2 factores, arrojo que la mejor solucién para
complejidad 1, es de 1 factor, mientras que para
complejidad 2, es de 3 factores. El método
Minimum Average Partial (MAP) establecio que
se alcanza el minimo con 1 factor. Finalmente, el
Método de Paralelo de Horn, sobre 1000 matrices,
indicé 4 factores o componentes principales.
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Tabla 5. Matriz de Correlaciones Policoricas para la sub- muestra del analisis factorial exploratorio

items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1 1

2 11 1

3 36%% 23 1

4 33wx Zpkx Rk

5 16%% 3% Al*%  19%% 1

6 .34%%  21%x  ATRx Q%% 4%k ]

7 24%x QQxx  fgxx 3TRR Rk ARk ]

8 20%% 18%%  34%x  F* 3%k 34k 3k ]

9 32%k 2%k 3GRk 4%k 3Rk ABRR 3k Agxx ]

10 .33%% 05 4% 23%%  35%k g%k DAk 3%k 33xk ]

11 31%% 5%  31%%  43%%  23%% 3Q%%  3Zkk  9gkk  GEkk  Dfkk ]

12 39%% 1 32%k 3%k 7R% 7%k 3Rk Rk Dgkk  A3kk Dk ]
* p<.05 ** p<.01

Como método de extraccion se utilizé el de
Minimos Cuadrados no Ponderados, debido a que
funciona adecuadamente con una matriz de
correlaciones policéricas. Como método de
rotacion se utilizd Promax.

La Tabla 4 muestra las correlaciones de los
items. La mayoria de las cuales son
estadisticamente significativas, positivas y estan
en el rango de moderadas a débiles, que es lo
esperable entre items de una escala. Pese a los
reiterados intentos de calzar una solucién, segln
los diferentes métodos antes explicados, siempre
guedaron cargas cruzadas de distintos factores,
dentro de los mismos items, lo que refleja que hay
una gran relacion entre ellos. Esto sugiere la
presencia de un factor general que explica la
mayor parte de la varianza. Las relaciones que
restan, luego de aplicar este factor, son explicadas
por factores secundarios o subfactores (Tablas 6).

El procedimiento més adecuado para realizar
el andlisis factorial de esta escala es una
representacion bifactorial (Reise, Morizot, &
Hays, 2007). Se trata de un modelo
multidimensional de Teoria de Respuesta al item.
Es til para escalas psicométricas que miden
constructos amplios y posee una larga historia de
aplicacion en el ambito de las habilidades
cognitivas.

En este modelo hay un factor general que
explica la correlacion entre los items, ademas de

uno o mas factores de grupo, gue intentan capturar
la covariacion de los items que es independiente
de la correlacion explicada en el factor general.
Los items pueden estar correlacionados porque
comparten un rasgo o caracteristica en comun, o
porque tienen una fuente de covariacion conjunta
adicional, debido a que comparten contenidos
especificos con una parte de los items.

En una representacion bifactorial se permite
que cada item de una escala tenga una carga
positiva en una dimensién general que subyace a
todos los items. Tipicamente este factor general
ser4d mas abarcativo a nivel conceptual y a la
dimension que el investigador esté mas interesado
en medir en los individuos. Adicionalmente, cada
item puede cargar en cero uno o mas factores.
Estos factores de agrupamiento seran mas
estrechos, o especificos tedricamente. En la
mayoria de las ocasiones cada item carga en sélo
uno de estos factores. Ambos tipos de factores,
general y especificos, son ortogonales entre si.

Esto seria lo ocurre en la escala IPAA,
aplicada a estudiantes chilenos. La solucion
ortogonal original explica un 40% de la varianza
de los items. El factor general (FG) explica un
58.8% de la varianza comun entre los factores
originales, lo que corresponderia a un 23.8% de la
varianza total. El subfactor 1 (SF1), explica un
5.9% de la varianza total, el subfactor 2 (SF2) un
5.3% vy el subfactor 3 (SF3), un 5.4%. EIl factor
general daria cuenta de la autorregulacion del
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Tabla 6. Cargas Factoriales del IPAA en el Andlisis Factorial Exploratorio

ftem

FG

SF1

SF2

SF3

Factor 1: Planificacion

1. Hago un plan antes de comenzar a hacer un trabajo escrito.
Pienso lo que voy a hacer y lo que necesito para conseguirlo.

10. Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar concentrado
para estudiar.

12. Antes de comenzar a estudiar, compruebo si tengo todo lo
que necesito: diccionarios, libros, lapices, cuadernos,
fotocopias, para no estar siempre interrumpiendo mi estudio.

.46

46

46

32

37

.58

.04

.28

A3

-.04

.02

Factor 2: Ejecucion

3. Cuando estudio, intento comprender las materias, tomar
apuntes, hacer resimenes, resolver ejercicios, hacer preguntas
sobre los contenidos.

5. Estoy seguro de que soy capaz de comprender lo que me van
a ensefiar y por eso creo que voy a tener buenas notas.

8. Mientras estoy en clase o estudiando, si me distraigo o
pierdo el hilo, suelo hacer algo para volver a la tarea y alcanzar

.55

41

47

.16

-01

.01

.38

48

.28

.08

.02

A7

mis objetivos.

6. Cumplo mis horarios de estudio, e introduzco pequefios 55 01 26 25

cambios siempre que es necesario.

Factor 3: Evaluacion

2. Después de terminar un examen parcial / final, lo reviso
mentalmente para saber dénde tuve los aciertos y errores y, 27 -.03 .02 .20

hacerme una idea de la nota que voy a tener.

4. Cuando recibo una nota, suelo pensar en cosas concretas que
tengo que hacer para mejorar mi rendimiento/ nota media.

.50 A7 -12 .35

7. Guardo y analizo las correcciones de los trabajos escritos o
pruebas parciales, para ver donde me equivoqué y saber qué 49 13 A1 .23

tengo que cambiar para mejorar

9. Establezco objetivos académicos concretos para cada

asignatura.

11. Comparo las notas que saco con los objetivos que me habia

marcado para esa asignatura.

.62 -.03 A1 42

.54 -.02 -.03 44

aprendizaje, como capacidad global del sujeto,
mientras que los factores secundarios, agruparian
los items segun la Teoria de Zimmerman (2001),
y muy similar a la propuesta de Rosario et al
(2007). El subfactor 1 representa el proceso de
planificacion, el subfactor 2 el proceso de
ejecucion y el subfactor 3 el proceso de
evaluacion.

Si bien se evidencian algunas diferencias en
las subdimensiones entre la version original y la
solucion del modelo bifactorial, las diferencias
son coherentes teéricamente. La principal

dificultad del andlisis se presenta en el item 6, que
carga tanto en las subdimensiones de Ejecucion y
de Evaluacion. Por motivos tedricos, se decidio
que en el Andlisis Factorial Confirmatorio debia
cargar en la escala de Ejecucion, ya que los
procesos de evaluacion estan  dirigidos
preferentemente a mejorar el desempefio en el
proceso de estudio, no en el final de éste.

Los estadisticos descriptivos estos son
adecuados, tal como puede observarse en la Tabla
7, ya que si bien no se ajustan a la distribucion
normal, puesto que todas las pruebas de Shapiro-

Revista Iberoamericana de Diagnéstico y Evaluacion — e Avaliagdo Psicolégica. RIDEP - N°44 - Vol.2 - 77-91 - 2017



Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje

87

Tabla 7. Estadisticos descriptivos de la Escala IPAA en la solucion resultante del AFE

Factor Media DS Asimetria Curtosis Alpha  Shapiro-Wilk
General 357 .59 -.18 -.27 .81 .06
Planificacion 3.46 .75 =27 -.46 .68 <.01
Ejecucion 3.45 .67 -.01 -.32 .66 <.01
Evaluacion 3.92 .78 -.64 .09 .59 <.01

Tabla 8. Cargas factoriales del Factor
General y Subfactores del IPAA

Factor items Estimador EE Z  Valor-p

P1 .55 .04 1281 <.001
P2 .39 .05 815 <001
P3 .57 .05 1216 <.001
P4 43 .05 822 <.001
PS5 .35 .05 6.69 <.001
P6 71 .03 21.07 <.001
P7 48 .05 1032 <.001
P8 .52 .05 11.25 <.001
P9 .68 .04 18.83 <.001
P10 51 .05 10.10 <.001
P11 .53 .05 1154 <.001
P12 47 05 989 <.001

General

P1 13 14 .93 .35
Subfactor1 P10 .18 .18 97 .33
P12 .84 .84 1 .32

P3 .80 1.27 .63 .53
PS5 -.07 12 -55 .58
P6 -.09 16 -54 .59
P8 A1 A7 .65 51

Subfactor 2

P2 A1 .06 1.75 .08
P4 .34 .07 475 <.001
Subfactor 3 P7 -.03 .06 -52 .60
P9 .32 .06 501 <.001
P11 72 A1 6.86 <.001

Wilk rechazan la hipotesis nula de normalidad,
cuentan con valores de asimetria y curtosis entre -
1y 1, y los alfa de Cronbach son cercanos a .6
para las escalas especificas y a .8 para la general.

Andlisis Factorial Confirmatorio

Tomando en cuenta el diferente nimero de
factores a retener, arrojado por los indicadores
revisados, se decidi6 probar 2 modelos, uno
unidimensional y otro con la estructura bifactorial
encontrada en el analisis exploratorio. El objetivo
fue definir cual de los dos modelos se ajustaba
mejor a los datos. Para estos fines se utilizaron los
datos entregados por la segunda submuestra.

El modelo unidimensional presentd valores de
ajuste mediocres (5 (54)=162.4; p<.001;

RMSEA=.072; CFI=.931; TLI=.916). Por el
contario, el modelo bifactorial mostr6 un mejor
ajuste (¢ (42)=82.7, p<.01; RMSEA=.050;
CF1=.974; TLI=.960), siendo tales diferencias
estadisticamente significativas (" Iy? (12)=78.143;
p<.001).

En la Tabla 8, se puede observar que el factor
general presenta cargas factoriales sobre 0.3 en
todos los items. En el andlisis de los factores
secundarios, se puede ver que sélo los items 11, 9
y 4 del subfactor 3 (Planificacion) son
estadisticamente significativos. Las Tabla 8
muestra las cargas factoriales para el Factor
General y los Subfactores 1 (Planificacion), 2
(Ejecucidn) y 3 (Evaluacion), respectivamente.

En definitiva, todo indica que el instrumento
presenta un factor comdn a todos los items, pero
existen fuertes dependencias entre grupos de items
que configuran subfactores menores. A
continuacion, en la Figura 2, se presenta el
modelo bifactorial que resulté del AFC. Si bien
las cargas factoriales para los subfactores en
Planificacion 'y  Ejecucion no  resultaron
significativas, 3 de los 5 en el subfactor de
Evaluacion si lo fueron. Sin embargo, el hecho
gue el modelo se ajuste a los factores, nos indica
que no se puede descartar que en la poblacion
éstos continten siendo coherentes con las
dimensiones tedricas que conforman el constructo
de autorregulacion del aprendizaje en la Teoria de
Zimmerman (2002).

Finalmente, esta solucién presenta adecuados
estadisticos descriptivos, tal como se presenta en
la Tabla 9. Al igual que en el estudio exploratorio,
si bien las escalas no provienen de una
distribucion normal, presentan niveles de
asimetria y curtosis entre -1 y 1, lo que indica
distribuciones con forma similar a la normal. Los
coeficientes alfa de Cronbach son muy similares a
los resultados del estudio exploratorio, con
valores cercanos a .6 para las subescalas y a .8
para la escala general.
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Tabla 9. Estadisticos descriptivos de la Escala IPAA en la solucion resultante del AFC

Factor Media DS Asimetria Curtosis Alpha Shapiro-Wilk
General 3.57 .58 -49 .61 .79 <.01
Planificacion 3.43 74 -42 15 .67 <.01
Ejecucion 3.46 .61 14 -39 57 <.01
Evaluacion 3.95 a7 -91 .67 57 <.01
Es posible afirmar que las subdimensiones son
coherentes con la Teoria de la Autorregulacién de
P Zimmerman (2002), quien propone que esta
: capacidad se compone de 3 subprocesos:
085 o101 - Planificacién, Ejecucién y Evaluacién. Se
0,51 concluye que el Subfactor 1, evaluaria las
pyg | L4 destrezas para planificar el estudio de un aprendiz,
mientras que el Subfactor 2 el desempefio
P3 mientras se esta llevando a cabo, y el Subfactor 3
las conductas que permiten evaluarlo.
Ps En particular, la estructura factorial
' encontrada hace referencia a una factor general, el
o cual permitiria medir el constructo de la
£ ' autorregulacion del aprendizaje, como una
. og | D11 capacidad general de un individuo. Este factor
seria el que explicaria en un mayor porcentaje la
8 pg varianza. También se muestra la presencia de 3
. subfactores, que permitirian evaluar el nivel de
o cada uno de los elementos que componen
. tedricamente esta habilidad.
4 e SF3 Sin embargo, se observan algunas diferencias
] con el disefio de la escala espafiola, las que
' 0,32 podrian estar relacionadas con una dificultad para
i trazar limites claros entre los 3 subprocesos que
059 o 0,72 conformar la autorregulacion del aprendizaje. Esto

Figura 2. Modelo de la solucién bifactorial del
IPAA en el Analisis Factorial Confirmatorio

Discusion

Los resultados de este trabajo, muestran un
adecuado funcionamiento del Inventario de
Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje
(IPAA), para su aplicacion a estudiantes
universitarios chilenos. Se evidencia una
estructura bifactorial, que da cuenta de la
autorregulacién como una Unica capacidad, que a
su vez presenta 3 subprocesos cognitivos, tal
como es propuesto en el modelo de Zimmerman
(2002).

es especialmente evidente entre las sub- escalas de
Planificacion y Ejecucion, en las cuales se
encuentran las mayores diferencias en las cargas
factoriales de ambas versiones de la escala. Lo
contrario ocurre con Evaluacién, que se mantiene
practicamente igual y es significativa en el
andlisis factorial confirmatorio.

Los items que se comportaron de manera
diferente a la escala original fueron el 10, que aqui
cargd en la subdimension de Planificacion,
mientras que en la versidn espafiola formaba parte
de Ejecucion. Esto podria relacionarse con que
buscar un lugar adecuado para el estudio
perteneceria a la fase de preparacion de
Zimmerman (2002), sub etapa de andlisis de la
tarea, especificamente al proceso de planificacion
estratégica. También el item 5 funcioné diferente,
el cual cargd en Ejecucion, mientras que en la
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escala original pertenece a Planificacién. La
seguridad de que se va a aprender podria
relacionarse con a la fase de desempefio de
Zimmerman (2002), sub etapa de autocontrol,
especificamente al proceso de autoinstrucciones.
Finalmente el item 9, que aqui cargd en la
dimension de Evaluacion, en la escala original
carga en la dimension de Planificacion. Esto se
podria deber a que el proponerse objetivos, como
plantea el item, podria pertenecer a la fase de
Autoreflexion de Zimmerman (2002), sub etapa
de autorreaccion, especificamente al proceso
adaptativo.

De esta manera, el presente estudio se
convierte en un aporte en el campo de la medicion
de la autorregulacion del aprendizaje como
aptitud, a través del autorreporte, abriendo nuevos
espacios para la investigacion. Especialmente se
propone la validacion en otras poblaciones, el
diagnostico de esta capacidad en los universitarios
y la valoracion del impacto de intervenciones
disefiadas para su fomento. Esto es especialmente
importante si se considera la significacion que ha
mostrado este constructo en el campo del
aprendizaje.

Una de las limitaciones que muestra esta
investigacion es que solo se aplicé a estudiantes
provenientes de una regién de Chile, por lo que
seria relevante replicarlo con muestra que
provenga de otros sectores del pais.

En relacion con lo anterior y teniendo en
cuenta la dificultad para establecer limites entre
las dos primera subdimensiones, resulta
especialmente importante poner a prueba la
estructura bifactorial que mostrd este estudio con
poblaciones diferentes de estudiantes
universitarios.
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