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RESUMEN. El estudio tuvo como objetivo determinar la validez de constructo de la escala de
aprendizaje metarregulado (AMR) en estudiantes universitarios. Se desarrollé con 430 estudiantes
universitarios en educacién virtual de Lima, utilizando los paquetes estadisticos SPSS v26, AMOS
v24 y el R-Project v.1.2, y aportando evidencia psicométrica del proceso de validacién. Se realizé
anélisis factorial exploratorio y confirmatorio; el anélisis de fiabilidad y validez de constructo final se
realizé a partir del cilculo de las medidas del alfa de Cronbach, coeficiente Omega y coeficiente
Theta. Los resultados constatan la estructura original de cinco factores, aunque con menos
elementos que la versién primaria; finalmente se obtiene un instrumento de 20 items que comprende

dimensiones calificadas; el mismo se ofrece a la comunidad cientifica y educativa con el 4nimo de
contribuir a entender mejor el aprendizaje de los estudiantes universitarios, dinamizado desde
procesos de colaboracién, metarreflexién, metacognicién, autorregulacién y cognicién.

ABSTRACT. The study aimed to determine the construct validity of the metaregulated learnin

scale (AMR) in university students. It was developed with 430 university students in virtua
education in Lima, using the statistical packages SPSS v26, AMOS v24 and R-Project v.1.2, and
providing psychometric evidence of the validation process. Exploratory and confirmatory factor
analysis was performed; the reliability and validity analysis of the f?nal construct was performed from
the calculation of the Cronbach's alpha, Omega coefficient and Theta coefficient measures. The
results confirm the original structure of five factors, although with fewer elements than the primary
version; Finally, a 20-item instrument is obtained that includes 5 qualified dimensions; It is offered
to the scientific and educational community with the aim of contributing to a better understanding
of the learning of university students, dynamized from processes of collaboration, meta-reflection,
metacognition, self-regulation and cognition.

PALABRAS CLAVE: Autoaprendizaje, Interaccién social, Pensamiento critico, Cognicién,
Estudiante universitario.
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1. Introduccién

El Aprendizaje Metarregulado (AMR) es un campo de accién nuevo del aprendizaje significativo que surge
de una investigacién comprensiva e interpretativa previa (Mollo-Flores & Deroncele-Acosta, 2021),
desarrollada desde el método de investigacién teérica desplegado en la teoria holistico configuracional creada
por Fuentes (2007), y es entendido desde las siguientes subcategorias: cognicién, metacognicién,
autorregulacidn, colaboracién y metarreflexién.

Una de las grandes preocupaciones que tienen los expertos en Educacién hoy en dia es que los estudiantes,
de cualquier nivel, desarrollen aprendizajes significativos que perduren a lo largo de sus vidas. El aprendizaje
significativo es un proceso que se relaciona con la adquisicién de nueva informacién a través de los
conocimientos previos del estudiante (subsumidores) que sirvan como ideas ancla y que a través de ellos se
genera un nuevo conocimiento, lo cual produce una transformacién de su estructura cognitiva y emocional

(Ausubel, 1973, 2002; Ausubel, Novak & Hanesian, 1976; Novak 1988, 1990, 1998).
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En la actualidad, las estrategias pedagdgicas deben centrarse ya no solo en la ensefianza, sino que deben
lograr una posicién més activa en el estudiante frente a sus propios procesos de aprendizaje, es decir, que se
logre un aprendizaje auténomo en los estudiantes para que aprendan a aprender.

La educacién virtual, intensificada durante la pandemia de la COVID-19, ha favorecido el desarrollo del
aprendizaje auténomo del estudiante gracias al uso de las TIC. No se trata de que los docentes le deleguen
todo a los estudiantes, sino que el alumno desarrolle estrategias que favorezcan la autonomia en el proceso de
aprendizaje que lleva a cabo.

El aprendizaje significativo ocurre cuando los estudiantes comienzan a creer y a interesarse por lo que estan
haciendo, y luego demuestran habilidades y exhiben personalidades que pueden ser positivas o negativas. A
través de la educacién virtual, los estudiantes conectan con sus proyectos y logran un aprendizaje significativo,
ya que las tareas que realizan estin contextualizas a su realidad. Sin embargo, el proceso de cémo los
estudiantes experimentan un aprendizaje significativo a través de la educacién virtual se ha desarrollado a
través de plataformas virtuales para la ensefianza, principalmente en educacién universitaria.

En el estudio de Menacho-Vargas et al. (2022), tienen como objetivo determinar la influencia del aula
virtual y sus dimensiones (informativa, practica, comunicativa y tutorial y evaluativo) en el aprendizaje
significativo de los estudiantes de universidades privadas de Lima (Perd). La investigacién presenta un enfoque
cuantitativo, enfoque empirico-analitico y positivista, de tipo basico y disefio no experimental disefio. La
muestra estuvo conformada por 100 estudiantes de diferentes carreras de universidades privadas, a quienes se
les aplicé dos cuestionarios de escala tipo Likert, validada por juicio de expertos, con un Alfa de Cronbach de
0.910 y aplicada a través del formulario Google. De acuerdo con los resultados obtenidos, se concluyé que las
plataformas virtuales y sus dimensiones tienen un impacto positivo en aprendizaje significativo en estudiantes
de universidades privadas de Lima. Los resultados obtenidos presentan una base actualizada y confiable que
puede ser utilizada para evaluar la incidencia de las plataformas virtuales en el aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, se debe tomar en cuenta que los estudiantes que experimentan educacién virtual pueden
presentar problemas para experimentar un aprendizaje significativo debido a la limitada interaccién con su
instructor y compaferos de estudio. Sin embargo, si se produce una inmersién profunda y se cuenta con un
instructor bien capacitado para cursos en linea y métodos de instruccién adecuados, puede ocurrir un
aprendizaje significativo.

A continuacién, se brindaran las bases tedricas que sustentan cada una de las dimensiones identificadas en
el Aprendizaje Metarregulado (AMR), las cuales aseguran que los estudiantes logren alcanzar el aprendizaje
significativo a través de cada una de ellas, ya que el proceso de ensefianza-aprendizaje debe “generar en los
estudiantes autonomia, autorregulacién y disposicidén a la toma de consciencia subjetiva e intersubjetiva del
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estado de su aprendizaje, base del saber ser y el saber convivir en un entorno virtual que demanda apertura,

confianza y colaboracién” (Medina & Mollo, 2021, p. 179).

2. Revisién de la literatura

La transformacién de la estructura cognitiva se dar4 a través del sistema de pensamiento metacognitivo
(Novak, 1990; Marzano & Kendall, 2007; Ferreira, Olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019), la autorregulacién
(Schunk & Zimmerman 1994, 1996) y el trabajo colaborativo (Tsai, Shen, Chen, Cheng Hsu & Tsai, 2020;
Karki, Keininen, Tuominen, Hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018).

“La palabra cognicién viene del latin ‘cognoscere’ que significa ‘llegar a conocer’. Se refiere a la ‘accién y
efecto de conocer’, pero también puede incluir nociones de conciencia, criterio o producto del conocimiento’.
La cognicién estd entrelazada con el aprendizaje de modo inextricable. A medida que los humanos tienen
nuevas experiencias, llegan a nuevas apreciaciones y conceptos” (Davis, 2014, p.10).

Las estrategias metacognitivas sirven para organizar, monitorear y evaluar la ejecucién de las estrategias
cognitivas, sin que se deje de mencionar que la motivacién impacta efectivamente en el desempefio de la tarea

cognitiva (Marzano & Kendall, 2007; Anwar, 2020; Ferreira, Olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019; Hong, Ye,
Chen & Yu, 2020).

La metacognicién es una habilidad de orden cognitivo superior (Chrobak, 2008) que define al
conocimiento como representaciones de la realidad (Ausubel, Novak & Hanesian, 1976; Novak, 1988, 1990,
1998, 2005, 2013; Cafas & Carvalho, 2005; Canas, Hill, Carff, Suri, Lott, Gomez, Eskidge, Arroyo &
Carvajal, 2004; Canas & Novak, 2014) que tiene un individuo guardadas en la memoria y que incluye otros
subsistemas que procesan, transforman, combinan y construyen esas representaciones del conocimiento
(Ferreira, Olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019). La metacognicién es la responsable del monitoreo, evaluacién
y regulacién de todos los tipos de pensamiento. Es el responsable del control de ejecucién (Marzano & Kendall,
2007). Las estrategias metacognitivas de aprendizaje se desarrollan bajo acciones orientadas a conocer los
propios procesos mentales que se reorientan para conseguir las metas de aprendizaje (Alvarez & Risko, 2007;

Galloway & Bretz, 2015; Agra, Formiga, Oliveira, Costa, Fernandez & Nobrega, 2019).

El aprendizaje autorregulado, conocido como self-regulated learning (SRL), fue propuesto por Zimmerman
(1989), como se le conoce en la literatura, el cual se produce en el nivel metacognoscitivo, motivacional y
conductual del alumno (Trifone, 2006; Panadero, Jonsson & Botella, 2017; Duarte-Herrera, Apolin & Lozano,
2019; Petrovic, Hack & Perry, 2020) ante la reflexién de sus propios procesos de aprendizaje para ajustar sus
acciones y metas con el fin de conseguir resultados deseados en su desempefio académico (Brito, Amorim, De
Sousa, Monteiro, Gomes & De Melo Filho, 2015; Chan, Kim, Garavalia & Wang, 2018; Niknam &
Thulasiraman, 2020).

El aprendizaje autorregulado, entonces, estudia cémo y cuindo los alumnos establecen metas y luego
llevan a cabo sistematicamente procesos cognitivos, afectivos y conductuales, practicas y procedimientos que
los acerquen a esos objetivos (Osses & Jaramillo, 2008). La autorregulacién organiza procesos cognitivos,
metacognitivos y aspectos motivacionales en una visién general de cémo los estudiantes entienden y luego
persiguen metas de aprendizaje alcanzables (Zimmerman, 1989; Panadero, Andrade & Brookhart, 2018). A su
vez, el pensamiento critico se define como un proceso cognitivo de orden superior que promueve la capacidad
de reflexionar para buscar soluciones efectivas y resolver problemas. Entonces, para que haya autorregulacidn,
debe haber reflexidn, ya que se configura como una base importante de formacién en el nivel universitario

(Mollo-Flores & Deroncele-Acosta, 2021).

El aprendizaje colaborativo es un proceso colectivo donde todos intervienen conjuntamente en la
realizacién de la tarea (Roselli 2016), trabajando en equipo interdependientemente, compartiendo
responsabilidades individuales y de equipo, logrando una interaccién social estimuladora, gestionindose y

Mollo-Flores, M. E.; Deroncele-Acosta, A.; Norabuena-Figueroa, R. P; Villalba-Condori, K. O. (2023). Escala de Aprendizaje Metarregulado (AMR) en
estudiantes universitarios. Campus Virtuales, 12(2), 175-190. https:/doi.org/10.54988/cv.2023.2.1194

www.revistacampusvirtuales.es

oM
N
S
Q
)
)
%
=
<
S
E
>
w
2
£
3
O

SOE]



evaluindose internamente (Martinez, 2016); es decir, cuanto mayor sea la participacién de los estudiantes en
el proceso de aprendizaje, mas habiles seran para interpretar lo que aprenden de manera significativa (Sadik,
2008; Brito, Amorim, De Sousa Monteiro, Gomes & De Melo Filho, 2015; Kirki, Keininen, Tuominen,
Hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018; Hanani, 2020). En este sentido, la colaboracién es un proceso donde
todos participan colectivamente para el logro de objetivos, es decir, si los estudiantes participan activamente
con otros en el proceso de aprendizaje, serin mas hébiles para interpretar lo que aprenden de manera
significativa (Kreijns, Kirschner & Jochems, 2003; Wang, Wang & Yeung, 2015; Hanani, 2020). Por tanto, se
debe poner atencién a cémo se desarrolla la interaccidén social en los grupos de trabajo incentivando la
cohesidén grupal, la confianza, el respeto y el sentido de pertenencia al grupo, para establecer el sentido de
comunidad de aprendizaje (Mollo-Flores & Deroncele-Acosta, 2021), méxime en los entornos virtuales, al ser
la comunicacién y colaboracién un aspecto central de la competencia digital (Cateriano-Chavez et al., 2021),
de ahi que las herramientas digitales supongan un disefio colaborativo que facilite la interaccién social lo que
permite a los alumnos “desarrollar una comprensién de los principios y las ideas al compartir, usar y debatir
ideas con otros, crear una comunidad de estudiantes que aprenden, y establecen conexiones de ideas”

(Cardona-Reyes et al., 2021, p.5).
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Asimismo, el aprendizaje cooperativo organiza a los estudiantes en grupos en los que trabajan conjunta y
coordinadamente para realizar actividades académicas de modo que el aprendizaje individual y el aprendizaje
colectivo se refuerzan entre si. Bedregal-Alpaca et al. (2021) presentan un modelo para estructurar la actividad
y un conjunto de dindmicas cooperativas para motivar y promover la participacién del estudiante, potenciar el
aprendizaje y desarrollar competencias transversales como el aprendizaje permanente y la competencia social.
Para recoger la percepcidn estudiantil en relacién a la actividad se aplicé un cuestionario. Se concluye que los
estudiantes valoran positivamente esta forma de trabajo, a pesar de que reconocen que implica una mayor
carga de trabajo, consideran que les ayudd a relacionar la teoria con la prictica y a lograr una mejor
comprensién de los conceptos y procedimientos.

La competencia metarreflexiva o metarreflexién es una “configuracidn psicolégica que integra lo afectivo-
motivacional, lo actitudinal y lo cognitivo- metacognitivo, y se expresa en la movilizacién de los recursos
psicosociales en funcién de un desempefio profesional contextualizado eficiente, lo que explica su caricter
relacional, socio-dindmico, situacional y actual” (Deroncele, 2015, p.74). Se concreta en procedimientos,
momentos y procesos del pensamiento metacognitivo, operando la metarreflexién en una dindmica disruptiva
de los contenidos (conocimientos, habilidades y valores).

La Competencia Metarreflexiva (CMR) dinamiza el AMR, estableciendo un puente entre el docente y el
estudiante para el cumplimiento de las metas (Deroncele, 2015).

El objetivo principal de este articulo es presentar la validacién de constructo de un instrumento para
evaluar el Aprendizaje Metarregulado (AMR) de estudiantes universitarios. El estudio se llevé a cabo con 430
estudiantes universitarios de Lima en educacién virtual. Sin embargo, esta categoria de estudio puede ser
extendida a otro tipo de modalidades de ensefianza como la presencial o, inclusive, la semipresencial. A
continuacién, se presenta el desarrollo del método de estudio, los resultados y su discusién; asi como las
conclusiones referidas a la validacién tras la aplicacién del instrumento.

3. Metodologia
El anlisis de los datos se llevé a cabo con los paquetes estadisticos SPSS v26, AMOS v24 y el R-Project
v.1.2. Para el analisis exploratorio de los datos se realizé:

Las pruebas de normalidad multivariante de Mardia (por medio de la asimetria y kurtosis), Royston, Henze-

Zirkler y Energy a fin de garantizar el resultado de la prueba y elegir adecuadamente el método de estimacién
de los pardmetros.
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Calculo de las correlaciones policéricas, a fin de conocer el grado de asociacién entre los items; la prueba
de aditividad de Tukey, para conocer la existencia o no de interaccidén entre los encuestados y los items; la
prueba de T cuadrado de Hotelling para determinar si las medias de los items son iguales o diferentes; y,
finalmente, el calculo del coeficiente de concordancia W de Kendall, a fin de explorar si las puntuaciones de
los items son iguales o diferentes.

El anélisis de fiabilidad y validez de constructo inicial se realizé teniendo en cuenta el cilculo de la
fiabilidad alfa de Cronbach y el indice de discriminacién de cada uno de los items, se realizé el anélisis factorial
exploratorio de forma iterativa teniendo en cuenta las comunalidades de cada item para ser eliminado o
conservado en funcién a la ratio de varianzas. Luego se procedid a estimar las cargas factoriales mediante los
métodos de estimacién no paramétricos a fin de garantizar la estabilidad de los items. Finalmente, se ejecuté
el andlisis factorial exploratorio con los items que no presentan problemas de estabilidad, no presentan
problemas en la comunalidad y no presentan problemas con la ratio de varianzas (mayor a 2), lo cual se estimé
teniendo en cuenta la estimacién de los pardmetros mediante el método de minimos cuadrados no ponderados,
con método de rotacién Promax con normalizacién Kaiser con valor Kappa = 4, previamente a ello, se
obtuvieron los valores de la medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin y la prueba de esfericidad
de Bartlett. Asi mismo, se obtuvo la varianza total explicada.

El anélisis de fiabilidad y validez de constructo final se realizé teniendo en cuenta el cilculo de las medidas
de fiabilidad de alfa de Cronbach, coeficiente Omega y coeficiente Theta a fin de contar con resultados que
garanticen los niveles de fiabilidad del cuestionario. Luego, se realizd el diagrama del anélisis factorial
confirmatorio, el cual fue estimado mediante el método de estimacidn de distribucién libre asintética, asi como
el célculo de los indicadores de bondad de ajuste del analisis factorial confirmatorio.

4. Resultados

Los resultados se presentan bajo tres tipos de andlisis: exploratorio de los datos, de fiabilidad y validez de
constructo inicial, y fiabilidad y validez de constructo final.

4.1. Anélisis exploratorio de los datos

Los datos no se aproximan a una distribucién normal multivariante (Mardia: Skewness = 5051.758 y p <
.001, Kurtosis = 29.372 y p < .001; Royston = 2078.454 y p < .001; Henze-Zirkler = 1.030 y p < .001;
Energy = 4.095 y p < .001), ello conlleva el uso de métodos de estimacién no paramétricos. Las correlaciones
entre los items varian entre -.017 a .613, las cuales son consideradas nulas o bajas, ya que no favorece la
variabilidad conjunta de los ftems que conforman el cuestionario. Segin los resultados de la prueba de
aditividad de Tukey (F = 61.257; gll = 1; gl2 = 9.866; sig. < .001) el modelo no es aditivo, lo que indica
que existe interaccién entre los ftems y los encuestados. La Prueba de T cuadrado de Hotelling (F = 56.802;
gll = 23; g2 = 407; sig. < .001) indica que los items del cuestionario no tienen la misma media. El coeficiente
de concordancia W de Kendall (.145) presenta un valor de concordancia bajo, lo que indica que las
puntuaciones en los items son diferentes.

4.2. Anélisis de fiabilidad y validez de constructo inicial

La fiabilidad global del cuestionario es buena (Alfa de Cronbach = .885) y las fiabilidades al eliminar el
item (indice de discriminacién) varian entre .876 a .885 lo cual indica que los ftems presentan poder
discriminativo.

El anélisis exploratorio de los datos consistié en la aplicacién del analisis factorial exploratorio por medio
del anélisis de componentes principales como método de extraccién de dimensiones debido a la no necesidad
del cumplimiento de la normalidad multivariante. Asi mismo, se utilizé la rotacién Promax con normalizacién
de Kaiser con el valor de Kappa = 4, a fin de obtener las dimensiones subyacentes del cuestionario que miden
las estrategias cognitivas de aprendizaje alcanzado por los estudiantes. El cuestionario inicialmente compuesto
por 24 items y luego de un proceso iterativo se fueron eliminando aquellos items con problemas o con
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potenciales problemas segin el indicador de la ratio de varianzas, quedando finalmente 20 items.

Los items: p3, p5, p7, p8, p9, pl0, pll, pl13, pl5, pl7, p20, p21, p22, p23 y p24 no presentaron
problemas en sus cargas factoriales, es decir, en todo el proceso iterativo solo presentd una carga factorial
superior a .30. Por otro lado, los items: pl y p2 fueron eliminados por presentar valores en su razén de
varianzas inferiores a 2, mientras que los items p4 y p6 fueron eliminados por presentar problemas de
comunalidad baja. Asi mismo, los items p13 y pl4 fueron conservados pues no presentan problemas de
estabilidad en sus cargas factoriales, pese a que son items que presentan comunalidades inferiores a .50.
Finalmente, los items: p12, p16, pl4, pl8 y p19, no presentaron problemas de discriminacién en sus cargas
factoriales, pese a contar con dos cargas factoriales superiores a .30, pues el indicador de la razén de varianzas

es superior a 2.00 (Tabla 1).
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Ratio de varianzas

items iniciales ltaraciones Itemns finales
1 2 3 4 5

o1 1.60 Eliminado

o2 1.96 144 1.37 Eliminado

p3 Sin problermnas en las cargas facloriales p3

o4 Eliminade par comunalidad baja

jils] Sin problemas en las cargas fadlariales .08,
o6 Eliminade por comunalidad baja

BT Sin.problemas en las carpas facloriales ... BT
ol Sin problernas en las cargas facloriales pB
o8 Sin problemas

olo Sin problemas en |as cargas facloriales pld
RI1 Sin.problemas en las caroes facloriales ....R11,
pi2 280 321 357 plz
RIZ Sin.problemas en las caroes facloriales .....013,
pld 8L 454 483 5.07 pid
RI1Z Sin.problemas en las caroas facloniales ... R15,
pl6 475 489 pl6
pir Sin problemas en las caroas facloriales piT
pl@ 4 BE pis
pi9 233 241 248 2.55 2.27 pl9
P20 Sin problemnas en las cargas facloriales p20
o1 Sin problemas en las cargas facloriales p21
p22 Sin problemas en las cargas facloriales p2z
[rpc] Sin problemas en las cargas facloriales p23
024 Sin problemnas en las cargas facloriales p24

MNofa. En base a las cargas facloriales superiores a 30,

Tabla 1. Proceso iterativo de la ratio de varianzas en la eliminacién de los items. Fuente: Elaboracién propia.

Los valores de las comunalidades extraidos del proceso iterativo son superiores a .50 con excepcién de dos
ftems p13 y pl14 que presentan comunalidades de .487 y .474 respectivamente. Sin embargo, estos dos items
fueron conservados, debido a que presentan estabilidad y cargas factoriales adecuadas (Tabla 2).
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Comunalidad

itarns iniciales Iteraciones items finales

1 2 i 4 5

ol A7 A18 427 413

02 468 475 478

o3 BOD  BEE B73 630 633 p3

24 358

=] 2518 512 506 530 511

i) S3BR 3BS

or. 582 583 583 B0Z 601 el

o8 594 562 585 502 504 pe

08 512,510 508 508 510 1]

210 BODBO1 B33 621 653 g1

oil 533,533 557 552 563 pil

piz 513 514 505 588 581 g1z

pi3 ATZ ATS 481  A4B8 487 B3

pla AB1 443 452 472 474 pla

pis A71ATE 480 502 501 pis

plg 57% 583 581 588 581 plE

pif 536531

pl8 538 541

pig 500507520 518 517

220 A4D A4 448 512 512

221 507513513 547

p2z AT4 4B3 487 504 501

p24

632 B34 B34 B30 642

p24

Nota: en base a las cargas facloriales superiores a 30,

Tabla 2. Proceso iterativo de las comunalidades. Fuente: Elaboracién propia.

Las cargas factoriales presentan estabilidad al ser extraidas por los diferentes métodos que no requieren el
cumplimiento de la normalidad multivariante, pues sus valores son semejantes y se encuentran bien

discriminados en una sola dimensién subyacente (Tabla 3).

Método de extraccién

Items ::;QI:::;:E Minimos cuadradoes no  Factorizacién de eje  Facterizacién Factorizacién de
prir?mpales ponderados principal alfa imagenes
03 758 628 614 621 246
08 698 478 477 47 406
o7 (GBS 679 679 BE0 547
o8 740 764 88 7 B4
o8 537 548 545 455 310
010 754 722 T 72 528
o1l 583 a08 508 481 426
P12 708 354 359 417 21T
p13 o 547 542 585 Aarz
nls BT ABE ABG anz 408
o15 582 478 ATE 471 .ara
016 669 591 591 584 442
pi7 710 574 573 548 450
018 682 5486, 5486, 568 421
pig .581 A46 442 A79 405
020, 540 328 817 442 368
p21 8657 ATB ABE 551 483
p22 512 360, 408 400
p23 825 863 790 892
p24 724 723 qaz 683 636

Nata: Los mélodos de extraccion presentades no requieren la normalidad multivariante.

Tabla 3. Estabilidad de las cargas factoriales. Fuente: Elaboracién propia.
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La primera dimensién estd representada por los items: p19, p20, p21, p22, p23 y p24. La segunda
dimensién conformada por los items: p7, p8, p9, p13 y pl4, la tercera dimensién conformada por los items p5,
pl0 y pll, la cuarta dimensién conformada por los items: pl5, pl6, pl7 y pl8; y, finalmente, la quinta
dimensién se encuentra conformada por los items p3 y p12 (Tabla 4).

Dimensiones
Itemns Ratio de varianzas
1 2 3 4 5

p23 825
pZd4 T4

Q
S
Q
=
@
=
%
o)
<
3
E
>
v
g
£
5
o

p21  B5T

o188 581 386 227
P20 540

p22 512

P 537

o8 740

p14 678 -3 507
p1a 701

of 6BS

o1l 583
ol 754
p5 Ba8

ol8 682
al? 710
a6 ]
o5 582

p12 708
o3 758

Nota: Cargas facloriales = 30, Mélodo de extraceidn: minimos cuadrados no ponderados. Mélodo de rolacién: Promax con
normalizacién Kaiser (Kappa = 4). Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo (B83). Prueba de esfericidad de
Bartietl {Aprox. Chi-cuadrade = 2453,126; gl = 190; Sig. < 001). Varianza total explicada {55,884% ).

Tabla 4. Analisis factorial exploratorio. Fuente: Elaboracién propia.

4.3. Analisis de fiabilidad y validez de constructo final

Los coeficientes son significativos y de relacién directa con la dimensién. Asi mismo, todas las relaciones
de covariabilidad entre los errores son significativos, lo que significa que indirectamente hay variables que
comparten algo en comdn por medio de sus errores aleatorios (Figura 1 y Tablas 5y 6).

Dimansion
Fiabilidad Variable
1 2 3 4 5
Alfa de Cronbach BES 785 745 GBS0 851 446
Coeeliciente Omega BT Bo2 7S5 BE2 B3 448
Coeficiente Thela T3 BT B35 B2 THI Te4
# items 20 ] 5 3 4 2

Nola: El cuestionario es fiable y presenta consistencia interna a nivel global, sin embarge, es débil en la tercera, cuarta y guinta
dirfen sion.

Tabla 5. Fiabilidad del cuestionario. Fuente: Elaboracién propia.
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Nota: Coeficientes estandarizados mediante el método de estimacion de distribucion libre asintética.
Figura 1. Diagrama del analisis factorial confirmatorio. Fuente: Elaboracién propia.

Coeficiente
Relacién S.E. C.R. p-value
Estimado Estandarizado
p20 <-- F1 .857 578 .080 10.661 bl
p21 <-- F1 1.146 701 .088 12.924 bl
p22 <-- F1 .994 715 .078 12531 b
p23 =<-- F1 1 642 .083 12.033 bl
p7 <— F2 1 706
p8 < F2 1.299 711 .078 16.709 bl
p8 =- F2 1.182 .805 .063 1B.635 il
p13 <-— F2 1.198 650 .083 14.361 il
p14 <- F2 .945 .540 .075 12.582 bl
ps <- F3 1 .533
p10 <-- F3 1.217 671 111 10921 bl
p11 <-— F3 1.498 .758 135 11.120 il
p15 < F4 1 .549
p16 <-— F4 .883 .545 .088 9.986 bl
p17 <-—-- F4 182 .150 .062 2.951 .003
p18 <-- F4 1.021 .516 .092 11.125 bl
p3 =<- Fb5 1 461
p12 <-- F5 1.598 602 .232 6.893 b
p24 <-- F1 1.032 .709 .081 12.761 bl
p19 <-- F1 1 614

Nota: Método de estimacion de distribucion libre asintdtica

Tabla 6. Coeficientes del andlisis factorial confirmatorio. Fuente: Elaboracién propia.

Segin los indicadores de ajuste, se puede decir que el modelo factorial confirmatorio es adecuado ya que
cumple 4 de los 9 los indicadores de bondad de ajuste (Tabla 7).
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Nombre Medida de Valor Limite
@ ajuste aceptable*
8 Indice de ajuste normado NFI 738 = .90
N
S Indice de bondad de ajuste GFI 916 = .90
N
< Indice de ajuste comparativo CFI 824 =.90
: Indice de Tucker-Lewis TLI J73 =.90
% Indice de ajuste incremental IFI 831 2.90
=]
£ Indice ajustado de bondad de
= ajuste AGFI .B80 =z .85
v
g_ Indice relativo de ajuste RFI 661 z.90
E E i If
< rror cuadratico medio de
o aproximacion RMSEA 041 £.05
Raiz cuadrada del error cuadratico RMR 050 <10

medio

* Byrme, B. (2010). Structural Equation Modeling with AMOS. 2da. Ed. New York. Routledge Taylor & Francis Group.

Tabla 7. Indicadores de bondad de ajuste del anélisis factorial confirmatorio. Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusién y conclusiones

Comprender diversos procesos competenciales y educativos relacionados con el aprendizaje en los
estudiantes universitarios a través de escalas de percepcién ha sido un foco de atencién de mudltiples
investigaciones (Alvarez, Asencio & Garcia, 2013; Aspeé, Gonzalez & Cavieres, 2019; Boruchovitch & Dos
Santos, 2015; Cadorin, Cheng & Palese, 2016; Cerda, Ledn, Saiz & Villegas, 2022; Jiménez, Garcia, Lépez-
Cepero & Saavedra, 2018; Tzafilkou, Perifanou & Economides, 2021; Lein, Lowman, Eidson & Yuen, 2017;
Lu, Mustaphay & Abdullah, 2021; Reed, 2012; Salcines-Talledo, Cifridn-Bemposta, Gonzalez-Fernindez &
Viguri-Fuente, 2020).

En este estudio, se aplicé el instrumento a una muestra de 430 estudiantes universitarios de Lima (Perd);
asf el cuestionario que inicialmente estuvo compuesto por 24 items, luego de un proceso iterativo se tuvo una
escala resultante de 20 items. Esta muestra es superior a otros estudios como que el de Lein et al. (2017) donde
participaron 115 estudiantes universitarios. En este estudio de Lein y colaboradores también se realizaron
andlisis de componentes principales (PCA) y anélisis factorial confirmatorio (CFA) para replicar y confirmar la
estructura factorial subyacente de la escala. Otros estudios muestran la aplicacién a 142 estudiantes
universitarios (Tzafilkou et al., 2021); N=428 estudiantes de segundo y tercer afio de enfermeria (Cadorin et
al., 2016); 115 estudiantes universitarios y escala resultante de 15 items (Lein et al., 2017); N=130
estudiantes universitarios, y una escala resultante de 20 items (Reed, 2012), en una validacién realizada en dos
muestras, N=180 y N= 191, escala resultante de 51 items, aqui importante sefalar que después de los dos
estudios piloto, se hicieron modificaciones al instrumento original y la versién final de 51 items se logré después
de eliminar 12 elementos (Lu et al., 2021); 151 estudiantes de ingenieria, instrumento con un total de 26 items
Bloque A-5 items Bloque-9 items, Bloque C-3 items, Bloque D-9 items (Salcines-Talledo et al., 2019); N= 288
universitarios espafioles y mexicanos, escala resultante de 60 items (Alvarez Benitez et al., 2013); por su
parte Aspeé et al. (2019) aplican a N=108 estudiantes, y presentan un instrumento calibrado con 30 items
en 3 dimensiones.

Otros estudios similares a la investigacién presente tuvieron una muestra mayor a 430 estudiantes, como
el estudio de Cerda et al. (2022) donde contestaron el instrumento, de 40 items, 546 estudiantes de pedagogia
de una universidad pablica ubicada en el sur de Chile. Otro estudio con una muestra de 809 estudiantes
universitarios mediante validacién cruzada que propone una versién ajustada de 17 items (Jiménez et al.,
2018) y uno de una muestra superior adn con 1,490 estudiantes universitarios que revela 35 items con el
andlisis factorial (Boruchovitch & Dos Santos, 2015).

Todos los estudios citados tienen un enfoque més cuantitativo, sin embargo, llama la atencién de manera
peculiar el estudio de Khoiriyah, Roberts, Jorm y Van Der Vleuten (2015) donde la construccién de la escala
se basé en los resultados de estudios cualitativos, realizada con 10 estudiantes y 10 tutores con al menos
experiencia minima de un afio en tutorias de aprendizaje basado en problemas. Para asegurar su validez de
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contenido, utilizaron un panel de expertos (n = 15) de Indonesia y Australia para revisar el conjunto inicial de
80 items tras un proceso de sistematizacién hasta consolidar los 14 items de la escala resultante. Esto invita a
pensar en la pertinencia que pueden tener procesos cualitativos para el disefio de instrumentos y denota la
importancia que tuvo la construccién previa de la escala de AMR que pasé un proceso inicial de configuracién
basada en el juicio de expertos.

Los hallazgos del presente estudio demuestran que la escala de AMR es fiable y presenta una buena
consistencia interna a nivel global (Alfa de Cronbach = 0,885), sin embargo, es débil en la tercera, cuarta y
quinta dimensién; este resultado alineado con otros estudios que demuestran una buena confiabilidad interna
en cada subescala (>0,8) y una fuerte correlacién entre si (Khoiriyah et al., 2015) revela la necesidad de
refinar el instrumento mediante el uso del anlisis factorial para obtener finalmente una escala resultante
consistente en cada dimensién (Reed, 2012), es por ello que el instrumento fue redisefiado y reorganizado en
funcién de los coeficientes més significativos y de relacién directa con cada dimensidn, resignificindose las
cinco subescalas: colaboracién, metarreflexién, metacognicidn, autorregulacién y cognicién (ver Anexo 1).

Al respecto, estudios previos constatan la pertinencia de fusionar diferentes items en funcién de los
resultados factoriales (Salcines-Talledo et al., 2019). Teniendo en cuenta que las cargas factoriales presentan
estabilidad al ser extraidas por los diferentes métodos que no requieren el cumplimiento de la normalidad
multivariante, pues sus valores son semejantes y se encuentran bien discriminados en una sola dimensién
subyacente.

Los instrumentos disefiados para evaluar “mediante autoinforme, determinadas competencias genéricas
Gtiles para el desempeno profesional de los universitarios permiten obtener evidencia en la que apoyarse para
maximizar el potencial formativo” (Alvarez Benitez et al., 2013, p. 141), precisamente el instrumento de
aprendizaje metarregulado sostiene la intencién de una mayor conciencia y rol critico del aprender a aprender
por parte de los actores educativos, de modo que pueda gestionarse adecuadamente las potencialidades

formativas (Deroncele-Acosta, Medina-Zuta & Gross-Tur, 2020).

Por su parte “la incursién de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (NTIC) en las
aulas universitarias, ha potenciado y favorecido el desarrollo de modalidades pedagdgicas alterativas a las
tradicionales” (Salcines-Talledo et al., 2019, p. 25) es por ello que se aspira a que el aprendizaje metarregulado
sea parte también de las nuevas dindmicas educativas incluyendo las aulas hibridas (Mollo-Flores & Deroncele-
Acosta, 2021) para lo cual es vital fusionar los contenidos pedagdgicos, tecnolégicos y disciplinares (Aleméan-

Saravia & Deroncele-Acosta, 2021).

Han surgido estudios como el que se presenta para abordar el transito de la educacién de forma presencial
a la virtual durante la pandemia como el que presentan Del Carpio Ramos, Del Carpio Ramos, Garcia-Pefialvo
y Del Carpio Hernandez (2021) al crear un instrumento denominado “Percepcién del aprendizaje virtual de
Doctorandos en el marco de la COVID-19”, el que presenta 4 dimensiones y 30 items de escala Likert. El
objetivo principal de esta investigacién es presentar la validez interna y externa del cuestionario. Los resultados
muestran un coeficiente Alfa de Cronbach, inicial y final, mayor a 0,8 y un coeficiente de correlacién de
Pearson diferente de cero. Se concluye que el instrumento analizado presenta validez porque es confiable y
estable.

Cerda (2022) en su instrumento propone una escala de aprendizaje autodirigido con las escalas de
autogestidén, autocontrol y deseos de aprender. Llama la atencién este dltimo factor que se relaciona con la
motivacién por el autoaprendizaje (Deroncele, Anaya-Lambert, Lépez-Mustelier & Santana-Gonzalez, 2021)
y que se necesita potenciar de manera especial para el aprendizaje metarregulado, pues este tipo de
aprendizaje requiere una alta implicacién personal del estudiante, el cual debe estar motivado, animado, con
deseos de aprender. Otro estudio que nos aporta elementos del aprendizaje autodirigido descansa en la
investigacién de Cadorin et al. (2016) al destacar la importancia que tiene repensar y cuestionar el proceso de
aprendizaje; y es que el aprendizaje metarregulado implica no solo aprender, sino especialmente el aprender
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a aprender, el reflexionar sobre el propio aprendizaje, de ahi que “conocer qué estrategias de aprendizaje
emplea el alumnado universitario y promoverlas es importante no solo para su éxito académico, sino también
para su desarrollo vital y profesional” (Jiménez et al., 2018, p. 63).

Segin Jiménez et al. (2018), estas estrategias de aprendizaje incluyen una estructura trifactorial
(microestrategias, claves de memoria y metacognicién y apoyo emocional-social), si bien los dos primeros
aspectos guardan una relacién mas directa con la metarregulacién, el aspecto social y emocional no debe
olvidarse, especialmente su importancia para el factor de colaboracién del AMR, que incluye un aprendizaje
basado en equipo (Lein et al., 2017). Asi, se revela la importancia que tiene la gestién de las emociones en los
procesos de reflexidn e innovacién (Vargas-Pinedo, Mollo-Flores, Alemén-Saravia, Deroncele-Acosta, 2022),
lo que se constata en otro interesante estudio, donde se encontré tres factores: Factor 1 - Autorregulacién
cognitiva y metacognitiva, Factor 2 - Regulacién de recursos internos y contexto, y Factor 3 - Regulacién social.
La mejor fiabilidad fue la del Factor 1 - Autorregulacién cognitiva y metacognitiva (0,86) (Boruchovitch & Dos
Santos, 2015) que acoge aspectos esenciales del aprendizaje metarregulado y que aporta a la resignificacién
actual para los factores resultantes a nivel epistemolégico, asumiendo elementos que permitieron establecer
procesos de metacognicidn, autorregulacién y cognicidn; a su vez se constatan los retos para los procesos de
colaboracién, al resultar como el factor mas desfavorable la regulacién social con 0,65 de fiabilidad

(Boruchovitch & Dos Santos, 2015).
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La preocupacién de que los estudiantes autorregulen su aprendizaje no solo se expresa a nivel universitario,
otros estudios ponen énfasis en niveles anteriores como la secundaria incluyendo temas de alta vigencia como
la actitud hacia la tecnologia (Pierce, Stacey & Barkatsas, 2007; Siez-Delgado, Mella-Norambuena, Lépez-
Angulo & Leén-Ron, 2021), lo que nos hace pensar que serfa importante validar la escala de AMR en otros
niveles previo a la educacidn terciaria para estudios futuros.

Entre las limitaciones del estudio se reconoce que la aplicacién de este instrumento debe extenderse a otras
muestras. Otros estudios constatan la importancia de aplicar dos veces o aplicar a muestras independientes;
por ejemplo, en el estudio de Lu et al. (2021) donde el primer borrador de la escala se distribuyé a 180
estudiantes universitarios; y luego se hizo el segundo piloto para purificar la escala con 191 para la versién final
de la escala; por su parte en el estudio de Khoiriyah et al. (2015) la validez factorial del instrumento fue
evidenciada por todos los items que se cargaron significativamente en sus factores esperados. Se obtuvo un
buen ajuste del modelo para los datos y buena estabilidad en dos muestras independientes. Estudios similares
se encuentran en Lu et al. (2021) y Reed (2012), por lo que se asume esta limitacién de manera prospectiva.
Para el futuro, también es bueno pensar en estudios que tengan una muestra més equilibrada entre hombres y
mujeres, pues en ocasiones hay estudios que muestran un desbalance en este aspecto -5 hombres y 125

mujeres- (Reed, 2012).

La autoevaluacién es un componente central de la autorregulacién del aprendizaje del alumno. Sin
embargo, hay pocas medidas para investigar este proceso de regulacién relevante para los procesos de
aprendizaje (Khoiriyah et al., 2015) de ahi que propuestas de evaluacién formativa empiecen a integrar
estratégicamente los procesos de autoevaluacién en un contexto de metaevaluacién (Mollo-Flores &

Deroncele-Acosta, 2022).

Los resultados globales de este estudio se asemejan al comportamiento del estudio de los autores Rodriguez
Pérez et al. (2020) quienes encontraron en la validez de una escala que “los resultados respaldaron la
estructura original de los factores, aunque con menos elementos que la versién original” (p.9). Finalmente, otro
de los hallazgos del estudio revela que, segin los indicadores de ajuste, se puede decir que el modelo factorial
confirmatorio es adecuado, no obstante, como otros estudios, abre una puerta para el desarrollo del mismo
instrumento y futuras investigaciones que incorporen una perspectiva mas abarcadora (Aspeé et al., 2019), por
lo que se concluye y reconoce la pertinencia de este instrumento que se ofrece a la comunidad cientifica y
educativa con el 4nimo de poder contribuir a entender mejor los procesos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios, dinamizado desde procesos de colaboracidn, metarreflexién, metacognicién, autorregulacién y
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cognicién.

Anexo 1.

Instrumento de aprendizaje metarregulado (AMR) para estudiantes de nivel superior. Fuente: Elaboracién

propia.

DIMENSION

ITEMS

NUNCA

CASI
NUNCA

A
VECES

CASI
SIEMPRE

SIEMPRE

Factor 1:

Colaboracion

19. Si colaboro con mi equipe de lrabajo, se
superan las dificullades en el desarrolo de
una tarea compariida durante la clase.

20. Se superan las dificullades en el
desarrollo de una tarea compartida durante la
clase, aungue no colabore con mi equipo de
trabajo.

21. Normalmente, asume mi rol y preciso el
de los demas miembros de mi equipo de
Irabajo para poder conlribuir con el desarrolle
de una tarea asignada.

22. Con mi equipa de tabaje, utlizames
herramientas  online  (mapas  mentales
colaboratves, Google Drive, entre otros) para
poder interactuar entre nosolros.

23. Cuando planifico reuniones con mi equipo
de trabajo para coordinar el desarrolio de una
tarea, alcanzamos las melas facimente,

24. Genero retroalimentacién con mi equipo
de trabajo para evaluar constantemente mi
desempefio y el de los demas miembros
durante el desarrolle de una actividad.

Factor 2:

Metarreflexion

7. Si entiendo el proposito del nueve tema
tratade, desarrolle efectivamente mi procese
de aprendizaje.

8. Desarrolo efectivaments mi proceso de
aprendizaje, aunque no entienda el proposito
del nuevo tema tratada.

8. Si reconozeo en qué fallo cuande aprende
un nueve conocimients, superviss mejor mi
aprendizajp  para  oblener una  buena
calificacién.

13. Si idenlifico la importancia gue tiene el
nueve conocimiento  para  mi.  busco
invelucrarme para aprenderio.

14. Cuando reconozes lo que soy capaz de
hacer para aprender un nuevo conasimienta,
impulso el desarrollo de mis compelencias.

Factor 3:

Metacognicidn

5. 5i ientifice dificultades durante mi sesién
de clase, realizo preguntas para mejorar mi
aprendizaje.

10. Moniteree el progreso de mi desempefio
durante el desarrollo efective de una tarea.

11. Cuando desarrollo una tarea y lengo
dificullades, identifico conscienlemente sus
arigenes para alcanzar las melas lrazadas.

Factor 4:

Autorregulacion

15, Impulso el desarrolo  de  mis
compelencias, a pesar de no resonoeer lo
que soy capaz de hacer para aprender un
nueve cenasimienta.

16. Cuando controlo mis emaciones negativas
(miedo. ira, tristeza, ansedad, pereza) al
momento de aprender algo nuevo, mi proceso
de aprendizaje es efectivo,

17. Nermalmente, cuands me desmotivo
porque no enbiende algo, busco ayuda o
cambio de estrategia

18. Cuando  evalde mi  progrese de
aprendizaje, me molive para no quedar mal
ante mi docente y mis compafieros de
esludio.

Factor 5

3. La ausencia de esguemas visuales para
organizar mis ideas no perjudica gue
comprenda el nuevo conocimiento.

12. Cuando desarrollo una tarea y lengo
dificultades, no identfico sus origenes, sin
embargo, alcanzo las metas trazadas.
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