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RESUMEN: En este trabajo se presentan los estudios sobre Lz validez y fiabéidad de |2 «Escala de
Evaluacion de la Autoregquiacién del Aprendizale 2 parbir de Texioss (ARATEX), gue valors los
procesos de autormegulacion del aprendizale de los estudiantes umiversitanos, abordando las
estrategias impicadas en lz comprension y ef aprendizaje. atendiendo 3 la avtorregutacon de
izs deerenies areas implicadas (cognicion, motvacicn, conducta y contexlo} y diferendiando
ires momentos claves en e aprendizage en relacion con ko que se debe hacer antes. durantes y
gespués de la actividad de estudio. La escala ARATEX se ha aplicado miciaimente 2 un grupo
de 330 universitanos para calculer su fiabifidad y su eshuciura, siendo los resuftados
aceplables.

PaLaBRAS CLAVE: Automegulacion del Proceso de Aprendizaje; Modelo Educativo, Evaluacion;
Educacion Superior; Universidad: Aprendizaje Significativa.

ABSTRAGT: The main aim of this paper is to present the analysis of the valiity and reliabiiity of the
Selt-regulated Leaming from Texts Scale, designed to asses self-regulated leaming pracesses
in college students, This scale has been developed to evaluate the different areas involved in
setfregulated leaming (cognition. mativation, behavior and conteat), as well as the different key
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moments in ieaming: before, during and after the activity of study. The Self-regulated Leaming
from Texts Scale has been applied to a group of 330 college students to analyze its reliabiiity
and structure, and the results are acceptable.

KEYWORDS: Aulorregulaticn of the Leaming Process; Models for Education; Evaluation; Higher
Education; University, Meaningful Leaming.

1. INTRODUCCION

Desde hace algin tiernpe, en el ambite universitario, la investigacién se
ha centrado en el andlisis de aquellos factores que diferencian a los
estudiantes exitosos de los que no lo son [Aligood, Risko, Alvarez vy
Fairbanks, 2000]. Asi, muchos de los estudics se han centrado en aspectos
externos al estudiante, como el tiempo dedicade al estudio [Plant, Ericsson,
Hill y Asberg, 2005, la asistencia a clase, la realizacion de actividades
extraacadémicas [Cheung y Kwok, 1998), o la influencia de factores
conlextuales y ambientales universitarios [Pike, 1995). Por ofro lado,
encontramos un amplic campe de investigacion en tarnc a los factores
relacionados con el estudiante, desde aspectos de personalidad [Paunones
y Ashton, 2001], hasta otros relacionados con su forma de aprender; por
ejemplo, los enfoques de aprendizaje [Biggs, 2001; Entwistle y Waterston,
1988], las estrategias de aprendizaje utilizadas [Purdie vy Hattie, 1996
Tuckman, 2003] o los aspectos motivacionales condicionantes [Wolters,
2003], etc.

Desde una perspectiva amplia, abarcando los factores mas importantes
sefialades, muchos autores caracterizan al estudiante universitario con éxito
como un ‘estudiante autorregulado®, sefialando gue la capacidad de
autorregularse juega un papel fundamental en relacién con el éxito y el alto
rendimiento en ia universidad {Allgood et al. 2000; Williams y Hellman, 1998,
2004; Garavalia y Gredler, 2002; Pintrich y DeGroot, 1990; Zimmerman,
1988, Zimmerman y Bandura, 1994; Nota, Soresi y Zimmerman, 2004]. Lo
que identifica 2 los estudiantes como "autorreguiadores” de sus aprendizaje
no es tanto su utilizacion aislada de esirategias de aprendizaje, sino su
iniciativa personal, su perseverancia en la tarea y las competencias
exhibidas, independienternente del contexte en el que ocurre e! aprendizaje.
Los alumnos “autorreguladores™ se centran en su papel como agente; son
conscientes de que el éxito académico depende sobre todo de su aclividad
& impficacion [Bandura, 2001; Pindrich, 2000, 2004; Zimmerman, Greenberg
¥ Winstein, 1994, Zimmerman, 2002]. Por todo ello, Ia autorregulacion del
aprendizaje resulta fundamental no solo de cara al éxitc académico sinc en
relacion a otros aspectos fundamentales en la universidad como la
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constancia y la persistencia [Nota et al 2004]. £n general, estas
competencias les permiten ser auténomos a la hora de aprender significativa
¥ constructivamente durante toda su vida, tal y come gueda refiejado en las
nuevas legislaciones recogidas en la Declaracion de Bolonia y otros
documentos eurcpeos [Gonzalez y Wagenaar, 2003]. Estos documentos
europeos hacen hincapié en la necesidad de dotar al estudiante de una
serie de competencias que los capaciten para enfrentarse a las nuevas
demandas de nuestra sociedad caracterizada por los cambios en el
cohocimiento y la informacion. En definitiva, dotar al alumno de las
competencias necesarias para aprender de forma autdnoma se considera
como unc de los grandes retos de la nueva legislacion europea.

2. APRENDIZAJE AUTORREGULADO

Los modelos de aprendizaje autorregulado consideran que aprender
implica una autorregulacion de distinlos tipos de estrategias, tanto cognitivas
como motivacionales, a traviés de la cual se llevan a cabo todos los procesos
implicados en el aprendizaje antes, durante y después de la tarea [Nufez,
Solano, Gonzélez-Pienda y Rosaric, 2006; Rosdrie, Mourdio, Nufez,
Gonzalez-Pienda y Solano, en prensa]. Uno de los modelos mas aceptados
para explicar de forma exhaustiva el aprendizaje autorregulado es el modeio
propuesto por Pinlrich [2000], en el que se define la autorregulacién del
aprendizaje como un proceso active y constructive donde el aprendiz
establece melas para su tarea e intenta planificar, supervisar, controlar y
regular su cegnicién, motivacion y conducta, dirigido y limitado tanto por
dichas metas como por ias caracteristicas contextuales de su entorno. Este
modefo considera que ef aprendiz es un participante aclivo y constructivo,
gue puede polencialmente controlar, supervisar y regular determinados
aspectos de su propia cognicion, motivacion y de su comportamiento, asi
como determinadas caracteristicas del entorno, a través de una serie de
estrategias [Gonzalez-Pumariega, Nunez y Garcia Radriguez, 2002).

Como base de su modelo de autorregulacion, Pintrich {2000] asume una
taxenomia de cuatro dreas y cuatro fases que representa la estructura de ia
conceplualizacion de toda actividad autorregulada, la cual se utiliza coma
hase del instrumento de evaluacion de las estrategias implicadas en la
autorregulacidn de la comprension lectora, cuya primera aproximacion se
presenta [Gonzdlez—Pumariega ef & 2002). Segin este moedelo, el
aprendizaje autorregulado tiene lugar en tres fases de caracter ciclico gue se
interrelacionan de forma dindmica y reflefan los procesos de (1) planificacion
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y activacion, fase relativa a los procesos que preceden al esfuerzo dedicado
al aprendizaje y que afectan al mismo; (2) monitorizacion y regulacion,

relativa a los procesos que ocurren durante el aprendizaje y que afectan a la
atencién dedicada al mismo y a las acciones que se ponen en marcha; y (3) | )
reaccion y refiexion, relativa a las reflexiones y reacciones del sujeto una vez ; % = H £ |
2 i e ] g = =
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Cuadro 1. Fasas y Areas de Autorregulacion.
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El instrumento mas utilizado ha sido el cuestionario tipo autocinforme,
posiblemente porque es relativamente facil de disefar, administrar y puntuar
[Winne y Perry, 2000], Asi, sobre fodo en el &mbito anglosajon,
encontramos distintos cuestionarios cuye objetivo esta en valorar el uso de
estrategias de aprendizaje y estudio que llevan a cabo los alumnos
universitarios. Dos buenos ejemplos de este tipo de instrumentos son el
Learning and Study Strategies Inventory ~LASSI-, elaborado por Weinstein,
Palmer y Schulte [1987], y el Motivated Strategies for Learning Questionnaire
-MSLQ- de Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie [1991]. Ademas de
cuestionarios  autoinforme, también se  han utilizado  entrevistas
estructuradas, como la Self-Regulated Learning Interview Shedule —SRLIS-,
de Zimmerman y Martinez Pons [1986, 1988], ademas de ofro tipo de
técnicas [Gonzalez-Torres y Torrane, en prensa]. En Espafa, disponemos
de diversos instrumentos para la evaluacion de estrategias de aprendizaje
en universitarios, y en otros niveles de educacion superior, como el ACRA
[Roméan y Gallego, 1994]. Sin embargo, ninguno de estos instrumentos
evala al completo el proceso de autorregulacion.

4. ESCALA DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO A PARTIR DE

TexTos (ARATEX)

Como marco tedrico del ARATEX se consideran las estrategias
implicadas en la comprensién de textos, atendiendo a la autorregulacion de
las distintas &reas que son importantes en la misma (cognicion, motivacion,
comportamiento y contexto) y diferenciando tres momentos clave en relacion
con la actividad de leer significativamente (antes, durante y después de la
lectura) que se corresponden con las fases de toda conducta autorregulada:
(1) planificacién y activacion, (2) supervision y contral, y (3) reaccién y
reflexion. A partir de esta taxonomia, se considera todos los tipos de
estrategias en relacién con los proceses cognitivos a los que sirven dentro
de cada fase y area. A continuacidn, se desarrollan de forma separada cada
una de las areas, estudiando de manera detenida en cada una de las fases,
las estrategias mas importantes implicadas en la comprension, a partir del
modelo de aprendizaje autorregulado de Pintrich [2000], y que constituyen la
base del instrumento de evaluacion.
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a) Autorregulacion de la cognicion

Tal como se muestra en el cuadro 2, dentro de esta area se encuentran
las distintas estrategias cognitivas especificas de la comprension que los
lectores usan para llevar a cabo los procesos implicados en la misma, asi
como las estrategias metacognitivas que usan para controlar y regular su
cognicion v que tienen lugar antes, durante y después de la lectura.

El proceso de autorregulacion de la cognicion antes de leer (planificacion
y activacion) implica planificar y establecer metas concretas, asi como la
activacion de percepciones y conocimienta sobre la tarea y el contexto v
sobre uno mismo en relacion con ella [Pintrich, 2000]; segun Pressley v
Wharton-McDonald [1997], los buenos lectores antes de leer se aseguran de
gue saben por gué estan leyendo el texto y tienen claro gué quieren
conseguir. En esta fase, estarian las estrategias que tienen como objetivo
general fomentar la comprension del texto, permitiendo al lector situarse ante
la lectura convenientemente pertrechado [Solé, 1992] y conduciéndole a
asurnir un rol activo ante ella. Esta planificacion y activacion afecta a tres
aspectos [Ellis, 1996; Gonzalez — Pumariega et al. 2002; Pintrich, 2000;
Pressley y Afflerbach, 1995; Sanchez, 1998; Solé, 1992 (1) e/
establecimiento de metas concretas, construyendo un propdésito general para
leer el texto, y una serie de metas especificas relacionadas con el proposito,
que faclliten la comprension; (2) fa activacion del conocimiento previo
relevante en relacion al contenido, a través de una busqueda activa en la
memoria de lo que se sabe en relacion al contenido a trabajar; y (3 ) /a
gctivacion del conocimiento  metacognitivo, mediante el uso del
conocimiento previo v a las estrategias mas adecuadas para resoclver la
tarea. Por Gltimo, a partir de la combinacion de todo el conocimiento activado
con las metas que el lector posee se elabora un plan de accion que implica
tomar decisiones respecto a cémo se va a llevar a cabo la lectura del texto
[Pressley y Wharton-McDonald, 1997].

El proceso de autorregulacion de la cognicién durante la lectura implica el
control y regulacion de la misma; se refiere a los procesos cognitivos
implicados en la construccién del significado del texto y a los procesos
metacognitivos de control y solucién de problemas que se ponen en marcha
durante la lectura [Pintrich, 2000; Pressley y Afflerbach, 1995]; estos
procesos conslituyen un momento fundamental en el proceso de
comprensién ya gue, como sefiala Sclé [1992] el grueso de la activida}d
comprensiva y del esfuerzo del lector tiene lugar durante la lectura. Mas
concretamente, en este momento se deben llevar a cabo los procesos
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cognitivos de identificar las palabras, construir proposiciones, integrar las
proposiciones, construir ideas globales y crear un modelo de situacion, todo
ello a traves de distintas estrategias especificas de comprension. Ademas
deben activarse procesos metacognitivos de control y regulacion, que
implican la supervisién del proceso lector durante la lectura, asi como la
evaluacion del nivel de comprension, haciéndose necesario el uso de
estrategias tanto para detectar como para solucionar los posibles problemas
o dificultades. Estos procesos metacognitivos implican dos aspectos
[Pressley y Afflerbach, 1995; Sanchez, 1998; Solé, 1992]: (a) un control,
supervision o monitorizacion que tiene que ver con una evaluacién general
de la comprensién que se esta produciendo, asi como una valoracion mas
particular en relacion con la deteccion de errores y lagunas de comprension
que se puedan producir en cualquier nivel del procesamiento; y (b) una
regulacion, que implica la puesta en marcha de los procedimiento necesarios
para solucionar los problemas que se hayan detectado, y para lo cual es
necesario tener conocimientos v estrategias en relacion con qué se puede
hacer. En conclusion, durante esta fase el lector lleva a cabo todas las
aclividades necesarias para comprender; por un lado, pone en marcha una
serie de estrategias cognitivas tanto generales como especificas implicadas
en la comprension de textos, y por otro lado, lleva a cabo un control sobre
como se va produciendo esa comprensidn que le va a permitir ser
consciente de los problemas que acontezcan asi como tomar decisiones
para solucionarlos en el curso de su lectura, regulando asi todo el proceso a
través de estrategias metacognitivas.

El proceso de autorregulacion de la cognicion después de la lectura,
implica varios tipos de reacciones y reflexiones que suponen los juicios
cognitivos y evaluaciones que hace el sujeto de la realizacion de la tarea, asi
como las atribuciones que lleva a cabo a partir de su rendimiento [Pintrich,
2000]. Respecto a la comprension lectora, para evaluar &l proceso realizado,
después de leer el lector lleva a cabo distintas actividades, por un lado, para
asegurar la comprension y valorar su nivel de consecucion Y, por otro, para
reflexionar scbre Ia realizacion de la tarea v llevar a cabo atribuciones sobre
el logro o fracaso en la misma, lo cual tiene un papel fundamental en su
conducta futura [Pressley y Wharton-McDonald, 1897]. Por ultimo, el lector
competente reflexiona sobre la informacién extraida relacionandola con sus
conocimientos o que puede llegar a provocar la reflexion, revision vy
modificacién de su pensamiento [Pressley y Afflerbach, 1995].
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b) Autorreguiacion de fa motivacion

La motivacion juega un papel crucial en las tareas academicas, en
general, v en la comprension lectora, en particular. Como sefiala Wolters
[2003], en relacién con la motivacion, los aprendices autorregulados se
caracterizan por poseer una serie de creencias y actitudes motivacionales
asi como emociones que les influyen a la hora de implicarse y persistir en las
tareas académicas, y que pueden y deben ser reguladas a través de una
serie de estrategias. En relacion con la comprensién lectora, distintos
autores [Ellis, 1995; Gonzalez-Pumariega et al. 2002; Pressley, 1999] han
puesto de manifiesto, como dichas creencias y estrategias motivacionales
del lector condicionan su actitud ante la lectura asi como su realizacion; en
este sentido Horner y Shwery [2002] hacen hincapié en el hecho de que la
regulacion de los lectores depende no solo de sus estrategias de
autorregulacion, sino de sus creencias sobre su eficacia para leer, el valor
que e dan a la tarea de leer y su motivacion para leer y aprender.

Desde una perspectiva cognitiva, la motivacion se refiere tanto a un
estado, en relacion con el nivel de interés que el estudiante posee en un
momento vy actividad particular y que influye en la eleccion, esfuerzo y
persistencia en la tarea; como a un proceso, es relacion con los medios a
través de los cuales se determina ese estado, es decir, a los procesos
cognitivos que gobiernan la persistencia, esfuerzo y eleccion del estudiante,
los procesos que dan cuenta de que un estudiante esté interesado, se sienta
eficaz o quiera completar con éxito la tarea, y el impacto de esos estados en
la conducta [Waolters, 2003]. La regulacion de esta motivacion se describe
como el conjunto de actividades a través de las cuales los estudiantes
intencionalmente actan para iniciar, mantener y completar una actividad
particular o meta. Esta forma de regulacién se consigue a través de una
intervencidn deliberada, supervisando y regulando una serie de procesos
subyacentes que determinan esa intencion, y eslo a través de una serie de
estrategias. Dichas estrategias de regulacion de Ja mofivacion se definen
como procedimientos usados por los individuos de forma intencional para
influir en su motivacién, y estan reguladas y dirigidas por el estudiante. Son
estrategias de autorregulacién y, per ello, son un factor muy importante a
considerar y evaluar para determinar si un estudiante es autorregulado
[Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Solano y Rosério,
2007]. El uso de estas estrategias de regulacion se asocia positivamente con
indicadores motivacionales tanto conceptuales (como el valor y el interés)
como conductuales (como la persistencia y el esfuerzo), asi como con los
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aspectos mas cognitivos y metacognitivos del aprendizaje autorregulado
[Wolters, 2003].

De forma mas concreta, la regulacién de la motivacion incluye los intentos
por regular antes, durante y después de la lectura una serie de creencias
meolivacionales que en la literatura de la motivacidn han sido dencminadas,
como la orientacion & meta (los propésitos para hacer la tarea), las creencias
de autoeficacia (juiclos de competencia sobre la realizacion de la tarea), el
interés personal en la tarea (relacionado con el contenido de la tarea, el
dominio o area de contenide) y las creencias sobre el valor de la tarea
(creencias sobre la importancia, utilidad y relevancia de la misma). Esta
regulacion se lleva a cabo a través del uso de una serie de estrategias
motivacionales tanto de regulacién extrinseca, por ejemplo el uso de
recompensas externas, como de regulacion intrinseca, como el autodidlogo
orientado a la consecucion den metas, entre otras.

Tal como aparece en el cuadro 2, la autorregulacion de la motivacion
antes de leer hace referencia a la planificacion y activacion motivacional que
implica, segun Pintrich [2000], la elaboracion de juicios de eficacia, asi como
la activacion de varias creencias motivacionales sobre el valor y el interés de
la tarea que son pueden ser reguladas a través de distintas estrategias
motivacionales.

Respecto a la autorregulacion de la motivacion durante la lectura, se trata
de controlar y monitorizar la motivacion y el afecto, de forma que el lector se
haga consciente de sus creencias y sentimientos, paso previo y
absolutamente necesario para que pueda llevar a cabo la posterior
regulacion, en la cual se realiza una seleccion y adaptacién de estrategias
para dirigir la motivacion y el estado afectivo. Estas estrategias son las
eslralegias de regulacion de la motivacién o estrategias motivacionales que
se clasifican en estrategias orientadas a mantener la motivaciaon, a defender
la valia y a controlar las emociones, siendo fundamentales en la
comprension autorregulada. Estas estrategias se ponen en marcha también
en situaciones en las que surja algun problema que haga disminuir la
motivacién, como que la tarea resulte dificil o aburrida.

Por ditimo, en relacion con la autorregulacion de la motivacién después de
la lectura, en ese momento los lectores experimentan una reaccion
emocional sobre el resultado obtenido (felicidad por conseguir comprender el
texto, tristeza por no haber sido capaces de comprender, etc.), asi como
reflexiones y atribuciones sobre las razones del mismo [Pintrich, 2000].
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¢) Autorreguiacion de la conducta

La regulacion de la conducta es un aspecto de la autorregulacion que
comprende los intentos vy esfuerzos que hace la persona por controlar su
propia conducta. Como puede observarse en el cuadro 2, la autorregulacion
de la conducta antes de leer, implica la planificacion, activacion y prevision
de la conducta, en relacién sobre todo con la planificacion del tiempo y el
esfuerzo a dedicar a |a tarea [Pintrich, 2000]; asi como la planificacion sobre
como llevar a cabo las observaciones sobre la propia conducta. En la
autorregulacion de la conducta durante 1a lectura, se produce un control v
regulacion tanto de las conductas especificas relacionadas con la
comprension como de otras més generales, poniendo en marcha estrategias
de gestion de recursos, las cuales implican el control activo de recursos que
el sujelo tiene a su disposicion; asi incluyen el manejo del tiempo de estudio
del ambiente y de las ayuda y también el control de algunos aspectos
(variables personales) referidos a los propios sujetos como el esfuerzo, la
persistencia y el estado de animo. Por Gltimo, en relacion con la
autorregulacion de la conducta despues de leer, se produce la reaccion y
reflexién sobre la misma, en términos de esfuerzo empleado y de tiempo
gastado en la tarea, lo cual constituye un importante aspecto para cambiar la
conducta en situaciones futuras.

d) Autorregulacion del contexto

Como se observa en el cuadro 2, este drea incluye los intentos de los
lectores por monitorizar, controlar y regular el contexto de la tarea como un
aspecto importante de toda actividad autorregulada. En primer lugar,
respecto a la autorregulacion del contexto antes de leer se lleva & cabo la
planificacién y activacion contextual, en relagion con las percepciones
individuales de la tarea y el contexto. En relacion con la autorregulacién del
contexto durante la lectura, se lleva a cabe una monitorizacién y regulacion
contextual, relacionando el control con la madificacion de las tareas y el
contexto en funcién de las percepciones de |a fase anterior la regulacion del
contexto con la adaptacién al mismo, o intentar ajustarlo de forma que facilite
el logro de las propias metas, en este caso, comprender. Por dltimo, los
procesos de autorregulacion del contexto después de leer implican la
reflexion y reaccion contextual realizéndose una evaluacion tanto de
aspectos de comodidad o disfrute como de aspectos cognitivos (relativos al
rendimiento v la tarea); de estas evaluaciones se derivara la forma en que el
lector se enfrente en situacion futuras a las tareas de lectura.
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4. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

En este trabajo se presentan los resultados de los andlisis realizados para
el estudio de la fiabilidad y la validez de ARATEX. Este instrumento ha sido
creado para obtener informaciéon sobre la situacion real en la que se
encuentran los alumnos universitarios en relacion con la autorregulacion de
su aprendizaje. De forma particular, esta escala estd focalizada en la
autorregulacion de las estrategias implicadas en la comprensidon como medio
de aprender a partir de textos escritos; las estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de gestién de recursos que debe poner en
marcha el lector antes, durante y después de la actividad de estudio. En este
sentido, la elaboracion de la escala ARATEX se justifica por la necesidad
manifiesta de evaluar al completo las estrategias implicadas en el proceso
de autorregulacion.

METopo
Participantes

La escala ARATEX se administrd a 330 estudiantes de Universidad. La
muestra estd compuesta por 258 mujeres (79,4 %) y 67 hombres (20%); con
una media de edad de 21,8 afios, entre los 20 v los 23 anos se sitian el
70% de los sujetos. Si bien la muestra esta constituida por estudiantes de los
cinco cursos de la licenciatura, el 46,4 % (153) de los participantes en este
estudio cursan tercero.

Materiales

En este estudio se pasé la escala ARATEX, asi como un inventario sobre
cuestiones relativas a datos familiares, personales (sexo, edad) vy escolares
(curso, rendimiento académico previo). Para responder a cada item de la
escala ARATEX, los sujetos deben utilizar una escala tipo likert de cinco
valores (1= nunca, ..., 5= siempre) en relacién con Iz frecuencia en que cada
persona considere gue desarrolla la actividad expresada en el item cuando
trata de comprender un texto con el objetivo de aprenderio.
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Procedimiento

Después de distintos estudios pllotos [Solano et al. 2004; Solano et al.
2005], se llegd a la version final de la escala, la cual se aplicé a la muestra
de este estudio. Aunque inicialmente la escala estaba constituida por un
namero mucho mayor de items, los resultados de las diferentes aplicaciones
han llevado a una reduccion importante de los mismos hasta dejarla en 23
items que es el nimero actual de elementos de la escala (ver Anexo 1). En
esta reduccion, ademas de criterios estadisticos, han sido utilizados criterios
practicos, en el sentido de disponer de un instrumento facilmente aplicable y
de corto tiempo de administracion.

Inicialmente, se realizaron analisis factoriales exploratorios (componentes
principales con rotacion oblicua) con el objetivo de clarificar su estructura.
Posteriormente, se ha estudiado la fiabilidad a partir del Alpha de Cronbach
total ¥ de cada uno de los factores que se extrajeron de los analisis
factoriales. Finalmente se investigd sobre la validez a través de analisis
factoriales exploratorios y analisis de las correlaciones con diversas
variables tedricamente relacionadas.

REsSULTADOS
Estructura y fiabilidad de fa escala

En primer lugar, se han realizado diversos analisis factoriales para el
estudio del constructo de autorregulacion. En la Tabla 1 se muestran los
estadisticos descriptivos de los items de |a escala. También se han llevado a
cabo analisis de fiabilidad de cada uno de los items de la escala. Los analisis
realizados arrogaron una estructura factorial de cinco dimensiones
explicando el 55,44 %, seguidamente se describen cada uno de los cinco
factores.

206
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FACTOR
1 I it Y v
Metia 0T Comunalidad

frem 18 0.845 4.04 0.77 086
ftem 20 0.827 405 079 073
frem 19 0.730 426 089 052
ftem 21 0.514 389 Q.90 0.53
ftem 17 0533 333 097 0.40
frem 10 0.414 3.64 0.83 038
frem 15 0752 3.41 1.00 0.80
frem g 0748 367 101 054
frem 11 0.740 3.14 1.02 0862
frem 1 0,858 377 117 0.48
ftem 3 0558 0329 205 104 048
ftem g 0.514 372 0.97 082
ftem& 0.745 337 102 057
ftem 14 0699 3.36 0.88 659
frem 12 0642 370 034 0.40
item 23 0523 3.42 0.87 0.42
ftem 7. 0.439 3.47 103 03g
frem5 0760 208 059 064
irem 13 0.754 312 0.94 0.67
frem 22 -0.644 296 0.39 052
frem 4 -0.459 394 0.89 041
frem 2 0820 418 087 071
frem 16 0.788 4.45 0.78 0.68
VP €03 232 184 134 1.20

VLE. (%) 2625 1010 803 584 521

VLT (6 55.445

Tabla 1. Matz de componentes relades y varianza exglicac par los factores, y Media, Dasviacian Tipica y
Comunaidad de cada item de lg “Escala de Evaluacion de la Autorregulacien def Aprendzaje a partir de
Textos™ para e lotel de fa muestra (n= 330)
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El primer factor estd constituido por los items que miden aspectos
relacionados con los procesos cognitivos que se ponen en marcha durante la
actividad de estudio, aquellos que permiten la comprension del texto que se
esta leyendo mediante la realizacién de distintas actividades y la puesta en
marcha de otras para solucionar los problemas gue surjan en los distintos
procesos. A este factor le denominamos estrategias de regulacion de la
cognicién {Cognicion)

El segundo factor, (Motivacion), esta constituido por items relacionados
con el inicic y mantenimiento de la motivacion en la tarea, adn cuando
surgen dificultades como que |a tarea parezca aburrida, poco interesante o
indtil, ante las cuales el estudiants debe regular estos aspectos consiguiendo
de alguna forma mantenerse en actitud motivada hacia la tarea. Por
consiguiente, este factor hace referencia a las estrategias de regulacion de
la motivacion.

El tercer factor esta constituido por items que se refieren a aspectos que
se pueden considerar de apoyo al conjunto de la actividad cognitiva. Asi, se
agrupan aqui cuestiones en relacion con la organizacion del tiempo, la
planificacion, control y reflexion que se lleva a cabo respecto a dicha
organizacion (items 6, 9 y 12), el esfuerzo (item 14), la planificacién de las
actividades que van a realizarse (item 7), asi como a la reflexion sobre las
estrategias y actividades realizadas si fueron Gtiles o hay que modificarlas
para futuras ocasiones (item 23). Por tanto, podriamos denominar a este
factor como estrategias de regulacion de gestion de recursos.

El cuarto factor (evaluacion), estd constituido por items relacionados con
los pensamientos que se llevan a cabo después de estudiar (items 4, 5y 13)
que dado que su contenido es la propia cognicion (pensar sabre lo gue se ha
hecho) se puede considerar metacognicion; y de antes de empezar en
relacion con si se tienen los conocimientos para comprender (item 22), que
es también una forma de evaluar las propias capacidades para estudiar. A
este factor le denominamos estrategias de regulacion de la metacognicion
(evaluacion).

Por ultimo, el quinto factor esta constituido por items que se refieren a la
regulacién de aspectos fisicos como el ruido (item 16) y aspectos materiales
{item 2) tener a mano los materiales que se van a necesitar durante el
estudio. En consecuencia, este factor podria denominarse estfrategias de
regulacion del contexto (contexto).
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En base a esta estructura se calcularon los coeficientes de fiabilidad para
la escala total y para cada uno de los cinco factores. El coeficiente Alfa para
la escala total es de 0.867. Atendiendo, a cada una de las cinco
dimensiones Cognicidn presenta una fiabilidad de 0.81, Motivacion tiene una
fiabilidad de 0.768, Gestion de Recursos tiene una fiabilidad de 0.776,
Evaluacién tiene una fiabilidad de 0.726, y Contexto tiene una fiabilidad de
0.592.

Por otra parte se ha llevado a cabo andlisis de la varianza para
determinar si las variables edad y género conllevan diferencias significativas
en las dimensiones de la escala, obteniéndose que la edad no muestra
efectos significativos, aunque si el género (valor de Lambda de Wilks=
0.892; F 1p57s= 3.379; p= 0.00; r]2= 0.055), a favor de las mujeres en todos
los casos. En la Tabla 2 presentamos los estadisticos correspondientes a las
muestras de hombres y mujeres.

Media 0T, N
COGNICION
Mujer 391 0.56 239
Hombre 3.68 0.68 56
EVALUACION
Mujer 332 0.69 239
Hombre 3.06 0.75 56
MOTIVACION
Mujer 3.38 0.74 239
Hombre 3.04 0.75 56
GESTION DE RECURSOS
Mujer 3.54 0.64 238
Hombre 3.30 0.72 56
CONTEXTO
Mujer 4.41 0.67 239
Hombre 3.85 0.82 56

Tabia 2. Datos descriptivos de las muestras de género en cada una de las dimensiones de ARATEX.
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En concreto, las diferencias de género se encuentran practicamente en
las cinco subescalas: la dimension estralegias de regulacion de fa cognicion
(Fz,205= 3.031; p= 0.05 ; n’= 0.02 ), la dimensién estrategias de regulacion de
la metacognicion (Fzzes= 2.82; p= 0.06 n*=0.019 ); la dimension estrategias
de regulacion de la motivacién (Fazes= 4.74 5 p= 0.009 ; n’= 0.031 ); la
dimensién estrategias de regulacion de gestion de recursos (Fz296= 2.89 | p=
0.057; n°= 0.019 ) y la dimension estrategias de regulacién del contexto
(fe20e= 13.97 ; p= 0.00 : n°= 0.087 ).

Validez predictiva

Para realizar el anlisis de la validez predictiva de la escala se llevo a
cabo inicialmente un andlisis de correlacion entre cada una de las
subescalas y el rendimiento académico. La idea de partida era que existirian
diferencias entre las estrategias de autorregulacion que utilizan los alumnos
con mayor y menor rendimiento, siendo los alumnos que utilizan mas
estrategias de autorregulacion los gque tendrian un mejor rendimiento (Nota
et al., 2004; Aligood et al. 2000; Williams y Hellman, 1998]. En general, los
resultados abtenidos no aportaron confirmacion a esta hipotesis ya que no
se observd relacion significativa entre el rendimiento y ninguna de las
subescalas del ARATEX (ver Tabla 3).

Dado que en el analisis de la varianza realizado previamente se habian
encontrado diferencias entre hombres y mujeres, ademas de la correlacion
con muestra total, se ha llevado a cabo un analisis de correlaciones
independientemente para hombres y mujeres. Asi mismo, para valorar
posibles diferencias en funcién del género se ha realizado un analisis de
diferencias de medias a través de ANOVA y los datos indican gue no hay
diferencias estadisticamente significativas en funcion de esta variable
(Fioge0= 1,61; p= 0.200), aungue cabe destacar que la media en rendimiento
es mayor en la muestra de mujeres (Media=3,22) que en la de hombres
(Media=2,81).

AUTORREGULACION DEL PROGESO DE APRENDIZAJE EN CONTEXTOS ACADEMICOS: MODELO ¥ EVALUACION

1 2 3 4 5

Muestra total

1. Cognicién E)

2. Evaluacicn 0,499

3. Motivacidn 0,228 0,314

4. Gestidn de Recursos 0,440 0,479 0,239

5. Contexto 0,304 0,252 0,167 0,325 -
&. Rendimiento 0,095 0,022 0,094 . -0,039 0,103
Muestra de Mujeres

1. Cagnicidn =

2. Evaluacicn 0,464 -

3. Mativacicon 0,209 0,257 g

4, Gestion de Recursos 0370 0419 0,196 -

5. Contexto 0,336 0,326 0,107 0,376

a. Rendimienta 0,128 0,065 0,121 0,011 0,052
Muestra de Hombres

1. Cognicién -

2. Evaluacién . 0,557

3. Motivacidn 0,258 0,476 =

4, Gesticn de Recursos 0,638 0,657 0,306 -
5 Contexto 0,100 0,074 0,223 0,037

&, Rendimiento -0,135 -0,284 0,073 -0,348 0,206

Tabla 3._ Correlzciones de las dimensiones entre si y con &l rendimiento académico para la muestra total y para
la muesira de hombres y de mujeres.
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5. DISCUSION

El objetivo de este estudio era elaborar y analizar las propledades
psicométricas de un instrumento para evaluar el aprendizaje que llevan a
cabo los estudiantes universitarios a partir de textos escritos. Nos ha
parecido que dispener de un instrumento de estas caracleristicas es de
suma importancia de cara a obtener datos flables respecto a la forma en que
estudian los alumnos en nuestras universidades y las competencias que
poseen para aprender. Tal vez, a partir de este conocimiento se podrian
implementar las intervenciones necesarias para dotarles de aquellas
competencias fundamentales para su aprendizaje autonomo de las cuales
carezcan.

En el estudio se puso a prueba la dimensionalidad del cuestionario
ARATEX v los resultados mostraron que éste posee un nivel aceptable de
validez de constructo y predictiva asi como de fiabilidad, global y por
dimensiones. En relacion con el modelo tedrico de partida, se constata la
necesidad de introducir modificaciones a partir de’los resultados sobre la
dimensionalidad del cuestionario. Por un lado, no parece que los estudiantes
separen entre antes, durante y después de estudiar por lo que detallar las
estrategias en funcidn de estos tres momentos no tiene sentido en la
practica. Al respecto, Pintrich [2004] ya sefalaba que estas fases
constituyen una secuencia general ordenada en el tiempo, perc no
jerarquizada ni linealmente estructurada. Este mismo autor constata que “la
evidencia empirica demuestra la dificultad de separar algunas de las fases”
[Pintrich, 2004, p. 391].

Por otra parte, en este estudio encontramos agrupaciones de estrategias
distintas a la sefialada por Pintrich [2000, 2004], ya que los analisis muestran
como diferentes las dimensiones que se refieren a las estrategias cognitivas
por un lado y las estrategias metacognitivas por otro. Por su parte, Pintrich
[2000, 2004] se refiere a ambos tipos de estrategias dentro del mismo area
del aprendizaje auforregulado, la cognicion, sefialando “el control y
regulacion cognitiva incluye los tipos de actividades cognitivas y
metacognitivas que los individuos realizan para adaptar y modificar su
cognicion” [Pintrich, 2004, p. 392]. Ademas, tampoco parece que las
estrategias que se refieren al area de |a conducta estén claramente definidas
ya que se agrupan con otras estrategias cognitivas de planificacion, por lo
que forman una dimension mas amplia en relacion con la gestion de los
recursos que hacen los estudiantes. En el modelo de Pintrich [200, 2004], la
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planificacién v control o mantenimiento del esfuerzo v del tiempo son las
actividades que se incluyen en esta area de la conducta.

En cuanto a la fiabilidad del cuestionario, estimada mediante el coeficiente
Alpha de Cronbach, hemos encontrado un valor general aceptable (C7otal =
0,86). A nivel particular, los coeficientes de fiabilidad mostraron unos valores
medios y altos, lo cual indica que la consistencia interna de los ftems de la
prueba total y de los items en los factores es aceptable. Se puede observar
que la dimensién con una fiabilidad mas baja es la referente al Contexto lo
cual se puede explicar dado que este factor cuenta s6lo con dos items.

Respecto a las diferencias en funcién de género, se observa que las
diferencias significativas son siempre a favor de las mujeres, aunque hay
que tener en cuenta que el tamafio muestral es distinto en las dos muestras.
Atendiendo a los resultados de este estudio, las mujeres muestran un
enfoque de aprendizaje méas profundo a la hora de estudiar sobre textos,
comportandose de modo mas autorregulado. Esto parece ir en consonancia
con la evidencia de que las mujeres también oblienen un mayor rendimiento
académico en la Universidad.

En relacién al rendimiento, se intentd valorar si las puntuaciones de la
escala mantienen relacion con el rendimiento académico de los estudiantes
en el curso previo. Esta variable es considerada en la mayoria de los
estudios sobre uso de estrategias; y parece claro que el uso de estrategias
predice una cantidad sustancial del rendimiento académico [Nota et al.,
2004]. En estudio previos, Zimmerman y Martinez-Pons [1986, 1988]
encontraran que la frecuencia de uso de estrategias de autorregulacién por
parte de alumnos (no universitarios) predecia una cantidad sustancial de
varianza en rendimiento. En este mismo sentido, Rosario, Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Almeida, Soares y Rubio [2005] confirman que la obtencion de
mejores resultados académicos esta determinada tanto por la realizacion de
un trabajo personal de mayor implicacién en tiempo de estudio como por el
patron estratégico de autorregulacion utilizado.

La idea subyacente es que el uso de estrategias de autorregulacion tiene
una relacion y una influencia positiva en el rendimiento. En este estudio
teniendo en cuenta la relacién entre el uso percibido de estrategias de
autorregulacion del aprendizaje a través de la escala ARATEX y el
rendimiento academico, no se encuentran relacion significativa en las
dimensiones cognitiva, metacagnitiva y motivacional, soclo en la dimension
relacionada con la conducta. Este aspecto es muy importante ya que puede
llevar & una interpretacion de que el hecho de ser capaz de autorregular &l
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aprendizaje a partir de textos no predice ni correlaciona con un buen
rendimiento académico en la universidad.

A nuestro juicio, mas que una falta de ajuste del modelo tedrico, los
resultados de esta investigacion estan invitando a reflexionar sobre ofros
aspectos relacionados con el proceso de ensefianza—aprendizaje en el que
se encuentra inmerso el alumno universitario. En este sentido, tal vez, la
ausencia de correlacion constatada entre actividad autorreguladora a la hora
de aprender de textos y el rendimiento obtenidos tiene mucho que ver con
variables propias del proceso instruccional como los requisitos cognitivos
requeridos en los estudios universitarios en relacion al trabajo académico asi
como también el modo de evaluacion de los aprendizajes [Navaridas, 2001].
Asi pues, el hecho de no observar relacion entre estrategias de
autorregulacién y rendimiento podria estar asociado a la acomodacion de los
estudiante a las metodologias docentes de tal manera que adaptan sus
estrategias de estudio a los requerimientos que se les hace de |a tarea por
parte de los docentes. Si la forma de evaluar no valora el aprendizaje
profundo y constructivo, el alumno no utilizara estrategias de organizacion y
elaboracion de la informacion propias de un aprendizaje autorregulado, sino
simplemente memoristicas, que pueden ser las mas Gtiles de cara a aprobar
el examen. Por ofro lado, el uso de estrategias que lleven a un tipo de
aprendizaje significativo o superficial también esta en funcion de la
posibilidad de atribuir significado o sentido personal a ese aprendizaje
[Pérez, Pozo y Rodriguez, 2003].

Por todo ello, no se puede cbviar que la actividad mental del alumno
universitario (como aprende) esta influido tanto por la actividad educativa del
profesor como por los contenidos [Pérez, Pozo y Rodriguez, 2003]. Es
importante tener en cuenta que en el proceso de ensefianza-aprendizaje que
tiene lugar en la Universidad se encuentran interrelacionados diversos
factores personales, socio-ambientales y propios de la actividad del
aprendizaje, convirtiéndose en un “complejo sistema interactivo y singular de
cada contexto” [Navaridas, 2001, p. 142]. Por ello, tal vez los resultados
encontrados en este estudio pueden estar en relacion con la utilidad
percibida de las estrategias de autorregulacion en funcién de la forma de
ensefiar y evaluar en la Universidad. En trabajos futuros, se deberia
considerar la posibilidad de usar la uinformacién sobre las estrategias
instrucclonales y de evaluacién como covariadas dentro de los andlisis de la
varianza. Y esto, sin duda, vistos los resultados, constituye una importante
limitacion del presente trabajo.
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ANEXO|
Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos
«ARATEX»

Antes de empezar a frabajar con un texto, si considero que Ia tarea me va a resultar aburrida, me
animo a mi mismo diciéndome que podré hacer algo gue me guste cuando termine.

Antes de empezar a estudiar me aseguro de tener a mano todo el material que pueda necesitar
(diccionaria, lapiz y papel, etc.) .

Mientras estoy estudiando, me animo recordandome que comprender y aprender el texto
depende de que me esfuerce |o suficiente.

Cuando termino e taxto, comprueha si lo he comprendido todo bien.

Sino he conseguido comprender y aprender bien el texto, intento buscar las causas para evitar
que me pase lo mismo la proxima vez.

Después de frabajar un texlo, utilizo la experiencia de como organicé el tiempo y los cambios que
tuve que hacer en mi planificacion, para decidir en & future como distribuir el tiempo en una tarea
similar (si supe valorar bien el tiempo que iba a tardar, sl me llevd mas tiempo del que habia
pensado, etc.).

Antes de empezar a estudiar, me paro a decidir las actividades y estrategias que voy a realizar,
planificando como voy a leer y estudiarlo.

Antes de empezar a estudiar un texto, si me parece indtil 0 poco interesante, intento motivarme
recordandome lo importante que es aprenderlo para poder aprobar el examen v la asignatura, y
asi acabar el curso, la carrera

Antes de empezar a estudiar , me planifico &f tiempo gque puedo necssitar dedicar a comprender y
aprender el texto, y como voy a distribuirlo entre fas distintas actividades que tengo que realizar,

. Mientras voy leyendo, me doy cuenta de si me surge algin problema para comprender el texto y

me cuestiono sobre qué pusdo hacer para solucionarlo.

. Mientras estudio, ante las dificultades que me desaniman, intento hacer algo para sentirme mejor

coma recordarme lo bien que me sentiré cuando consiga aprender el texto,

- Mientras estoy estudiando, considero si mi planificacion del fiempo fue comecta, o si tengo que

modificarta (porque voy a necesitar més fiempe. porque me va a sobrar, etc,

. Cuando termina el texto, si no he comprendido bien me para a pensar cémo lo hice y qué podria

Mejorar para comprender mejor Ia proxima vez.

. Después de intentar estudiar un taxto, reflexiono sobre el esfuerzo que tuve que dedicarle y utilizo

esta experiencia para planificar mi actividad en futuras tareas similares.

- Antes de empezar a estudiar, si me parece dificl me animo recordandome que cuando me

esfuerzo suelo tener buenos resultado a la hora de comprender y aprender taxtos escritos.
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Antes de empezar a estudiar, si hay demasiado ruido u otros aspectos que me impidan
concentrarme, hago algo para procurarme un ambiente tranquilo y sin distracciones.

Mientras estoy intentado comprender, si no puedo exiraer la idea de una oracion imporiants, hago
distintas actividades para aclarar su significado.

A medida que voy layendo, intento relacionar las distintas ideas que voy extrayendo del fexto.
Con el fin de comprender e texto que estoy leyendo, intento descubrir ideas principales del texto.

Mientras voy leyendo, intento ir refacionando las Ideas mas importantes para encontrar la
organizacion general del texto.

Para comprender bien un texto, trato de unir la nueva informacion que me aporta con fo que ya
& sobre ¢l tema,

Cuando me pongo delante de un texto me prequnto si tenga los conocimientos previos necesarios
para poder aprender algo de &l

Al terminar de intentar estudiar un texto, me doy cusnta de las cosas que he hecha que me han
funcionade y me planteo posibles cambios en la forma que haré la tarea la proxima vez.



