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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 desarrolló con 430 estudiantes
universitarios en educación virtual de Lima, utilizando los paquetes estadísticos SPSS v26, AMoS
v24 y el R-Project v.1.2, y aportando evidencia psicométrica del proceso de validación. Se realizó
análisis factorial exploratorio y confirmatorio; el análisis de fiabilidad y validez de constructo final se
realizó a partir del cálculo 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 versión primaria; finalmente se obtiene un instrumento de 20 ítems que comprende
5 dimensiones calificadas; el mismo se ofrece a la comunidad científica y educativa con el ánimo de
contribuir a entender mejor el aprendizaje de los estudiantes universitarios, dinamizado desde
procesos de colaboración, metarreflexión, metacognición, autorregulación y cognición.

AbSTRACT. The study aimed to determine the construct validity of the metaregulated learning
scale (AMR) in university students. It was developed with 430 university students in virtual
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 final 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, Interacción social, Pensamiento crítico, Cognición,
Estudiante universitario.

KEyWoRdS: Times self-study, Social interaction, Critical thinking, Cognition, College student.
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1. Introducción
El Aprendizaje Metarregulado (AMR) es un campo de acción nuevo del aprendizaje significativo que surge

de una investigación comprensiva e interpretativa previa (Mollo-flores & deroncele-Acosta, 2021),
desarrollada desde el método de investigación teórica desplegado en la teoría holístico configuracional creada
por fuentes (2007), y es entendido desde las siguientes subcategorías: cognición, metacognición,
autorregulación, colaboración y metarreflexión.

Una de las grandes preocupaciones que tienen los expertos en Educación hoy en día 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 adquisición de nueva información 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 transformación de su estructura cognitiva y emocional
(Ausubel, 1973, 2002; Ausubel, novak & hanesian, 1976; novak 1988, 1990, 1998).

En la actualidad, las estrategias pedagógicas deben centrarse ya no solo en la enseñanza, sino que deben
lograr una posición más activa en el estudiante frente a sus propios procesos de aprendizaje, es decir, que se
logre un aprendizaje autónomo en los estudiantes para que aprendan a aprender.

La educación virtual, intensificada durante la pandemia de la CoVId-19, ha favorecido el desarrollo del
aprendizaje autónomo 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 autonomía 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 están
haciendo, y luego demuestran habilidades y exhiben personalidades que pueden ser positivas o negativas. A
través de la educación virtual, los estudiantes conectan con sus proyectos y logran un aprendizaje significativo,
ya que las tareas que realizan están contextualizas a su realidad. Sin embargo, el proceso de cómo los
estudiantes experimentan un aprendizaje significativo a través de la educación virtual se ha desarrollado a
través de plataformas virtuales para la enseñanza, principalmente en educación universitaria.

En el estudio de Menacho-Vargas et al. (2022), tienen como objetivo determinar la influencia del aula
virtual y sus dimensiones (informativa, práctica, comunicativa y tutorial y evaluativo) en el aprendizaje
significativo de los estudiantes de universidades privadas de Lima (Perú). La investigación presenta un enfoque
cuantitativo, enfoque empírico-analítico y positivista, de tipo básico y diseño no experimental diseño. La
muestra estuvo conformada por 100 estudiantes de diferentes carreras de universidades privadas, a quienes se
les aplicó 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 concluyó 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 educación virtual pueden
presentar problemas para experimentar un aprendizaje significativo debido a la limitada interacción con su
instructor y compañeros de estudio. Sin embargo, si se produce una inmersión profunda y se cuenta con un
instructor bien capacitado para cursos en línea y métodos de instrucción adecuados, puede ocurrir un
aprendizaje significativo. 

A continuación, se brindarán las bases teóricas 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 enseñanza-aprendizaje debe “generar en los
estudiantes autonomía, autorregulación y disposición 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 colaboración” (Medina & Mollo, 2021, p. 179).

2. Revisión de la literatura
La transformación de la estructura cognitiva se dará a través del sistema de pensamiento metacognitivo

(novak, 1990; Marzano & Kendall, 2007; ferreira, olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019), la autorregulación
(Schunk & Zimmerman 1994, 1996) y el trabajo colaborativo (Tsai, Shen, Chen, Cheng hsu & Tsai, 2020;
Kärki, Keinänen, Tuominen, hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018).

“La palabra cognición viene del latín ‘cognoscere’ que significa ‘llegar a conocer’. Se refiere a la ‘acción y
efecto de conocer’, pero también puede incluir nociones de conciencia, criterio o producto del conocimiento’.
La cognición está 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 ejecución de las estrategias
cognitivas, sin que se deje de mencionar que la motivación impacta efectivamente en el desempeño de la tarea
cognitiva (Marzano & Kendall, 2007; Anwar, 2020; ferreira, olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019; hong, ye,
Chen & yu, 2020).

La metacognición 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; Cañas & Carvalho, 2005; Cañas, hill, Carff, Suri, Lott, gomez, Eskidge, Arroyo &
Carvajal, 2004; Cañas & 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 metacognición es la responsable del monitoreo, evaluación
y regulación de todos los tipos de pensamiento. Es el responsable del control de ejecución (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 reflexión de sus propios procesos de aprendizaje para ajustar sus
acciones y metas con el fin de conseguir resultados deseados en su desempeño académico (brito, Amorim, de
Sousa, Monteiro, gomes & de Melo filho, 2015; Chan, Kim, garavalia & Wang, 2018; niknam &
Thulasiraman, 2020).

El aprendizaje autorregulado, entonces, estudia cómo y cuándo los alumnos establecen metas y luego
llevan a cabo sistemáticamente procesos cognitivos, afectivos y conductuales, prácticas y procedimientos que
los acerquen a esos objetivos (osses & Jaramillo, 2008). La autorregulación organiza procesos cognitivos,
metacognitivos y aspectos motivacionales en una visión general de cómo los estudiantes entienden y luego
persiguen metas de aprendizaje alcanzables (Zimmerman, 1989; Panadero, Andrade & brookhart, 2018). A su
vez, el pensamiento crítico 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 autorregulación,
debe haber reflexión, ya que se configura como una base importante de formación en el nivel universitario
(Mollo-flores & deroncele-Acosta, 2021).

El aprendizaje colaborativo es un proceso colectivo donde todos intervienen conjuntamente en la
realización de la tarea (Roselli, 2016), trabajando en equipo interdependientemente, compartiendo
responsabilidades individuales y de equipo, logrando una interacción social estimuladora, gestionándose y
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evaluándose internamente (Martínez, 2016); es decir, cuanto mayor sea la participación de los estudiantes en
el proceso de aprendizaje, más hábiles serán para interpretar lo que aprenden de manera significativa (Sadik,
2008; brito, Amorim, de Sousa Monteiro, gomes & de Melo filho, 2015; Kärki, Keinänen,  Tuominen,
hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018; hanani, 2020). En este sentido, la colaboración 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, serán más hábiles para interpretar lo que aprenden de manera
significativa (Kreijns, Kirschner & Jochems, 2003; Wang, Wang & yeung, 2015; hanani, 2020). Por tanto, se
debe poner atención a cómo se desarrolla la interacción social en los grupos de trabajo incentivando la
cohesión 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), máxime en los entornos virtuales, al ser
la comunicación y colaboración un aspecto central de la competencia digital (Cateriano-Chavez et al., 2021),
de ahí que las herramientas digitales supongan un diseño colaborativo que facilite la interacción social lo que
permite a los alumnos “desarrollar una comprensión 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). 

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 sí. bedregal-Alpaca et al. (2021) presentan un modelo para estructurar la actividad
y un conjunto de dinámicas cooperativas para motivar y promover la participación del estudiante, potenciar el
aprendizaje y desarrollar competencias transversales como el aprendizaje permanente y la competencia social.
Para recoger la percepción estudiantil en relación a la actividad se aplicó 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 ayudó a relacionar la teoría con la práctica y a lograr una mejor
comprensión de los conceptos y procedimientos.

La competencia metarreflexiva o metarreflexión es una “configuración psicológica que integra lo afectivo-
motivacional, lo actitudinal y lo cognitivo- metacognitivo, y se expresa en la movilización de los recursos
psicosociales en función de un desempeño profesional contextualizado eficiente, lo que explica su carácter
relacional, socio-dinámico, situacional y actual” (deroncele, 2015, p.74). Se concreta en procedimientos,
momentos y procesos del pensamiento metacognitivo, operando la metarreflexión en una dinámica 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 artículo es presentar la validación de constructo de un instrumento para
evaluar el Aprendizaje Metarregulado (AMR) de estudiantes universitarios. El estudio se llevó a cabo con 430
estudiantes universitarios de Lima en educación virtual. Sin embargo, esta categoría de estudio puede ser
extendida a otro tipo de modalidades de enseñanza como la presencial o, inclusive, la semipresencial. A
continuación, se presenta el desarrollo del método de estudio, los resultados y su discusión; así como las
conclusiones referidas a la validación tras la aplicación del instrumento.

3. Metodología
El análisis de los datos se llevó a cabo con los paquetes estadísticos SPSS v26, AMoS v24 y el R-Project

v.1.2. Para el análisis exploratorio de los datos se realizó:

Las pruebas de normalidad multivariante de Mardia (por medio de la asimetría y kurtosis), Royston, henze-
Zirkler y Energy a fin de garantizar el resultado de la prueba y elegir adecuadamente el método de estimación
de los parámetros.
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Cálculo de las correlaciones policóricas, a fin de conocer el grado de asociación entre los ítems; la prueba
de aditividad de Tukey, para conocer la existencia o no de interacción entre los encuestados y los ítems; la
prueba de T cuadrado de hotelling para determinar si las medias de los ítems son iguales o diferentes; y,
finalmente, el cálculo del coeficiente de concordancia W de Kendall, a fin de explorar si las puntuaciones de
los ítems son iguales o diferentes.

El análisis de fiabilidad y validez de constructo inicial se realizó teniendo en cuenta el cálculo de la
fiabilidad alfa de Cronbach y el índice de discriminación de cada uno de los ítems, se realizó el análisis factorial
exploratorio de forma iterativa teniendo en cuenta las comunalidades de cada ítem para ser eliminado o
conservado en función a la ratio de varianzas. Luego se procedió a estimar las cargas factoriales mediante los
métodos de estimación no paramétricos a fin de garantizar la estabilidad de los ítems. finalmente, se ejecutó
el análisis factorial exploratorio con los ítems 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 estimó
teniendo en cuenta la estimación de los parámetros mediante el método de mínimos cuadrados no ponderados,
con método de rotación Promax con normalización Kaiser con valor Kappa = 4, previamente a ello, se
obtuvieron los valores de la medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-olkin y la prueba de esfericidad
de bartlett. Así mismo, se obtuvo la varianza total explicada.

El análisis de fiabilidad y validez de constructo final se realizó teniendo en cuenta el cálculo 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 realizó el diagrama del análisis factorial
confirmatorio, el cual fue estimado mediante el método de estimación de distribución libre asintótica, así como
el cálculo de los indicadores de bondad de ajuste del análisis factorial confirmatorio.

4. Resultados
Los resultados se presentan bajo tres tipos de análisis: exploratorio de los datos, de fiabilidad y validez de

constructo inicial, y fiabilidad y validez de constructo final.

4.1. Análisis exploratorio de los datos
Los datos no se aproximan a una distribución 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 estimación no paramétricos. Las correlaciones
entre los ítems varían entre -.017 a .613, las cuales son consideradas nulas o bajas, ya que no favorece la
variabilidad conjunta de los ítems que conforman el cuestionario. Según los resultados de la prueba de
aditividad de Tukey (f = 61.257; gl1 = 1; gl2 = 9.866; sig. < .001) el modelo no es aditivo, lo que indica
que existe interacción entre los ítems y los encuestados. La Prueba de T cuadrado de hotelling (f = 56.802;
gl1 = 23; gl2 = 407; sig. < .001) indica que los ítems 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 ítems son diferentes. 

4.2. Análisis de fiabilidad y validez de constructo inicial
La fiabilidad global del cuestionario es buena (Alfa de Cronbach = .885) y las fiabilidades al eliminar el

ítem (índice de discriminación) varían entre .876 a .885 lo cual indica que los ítems presentan poder
discriminativo.

El análisis exploratorio de los datos consistió en la aplicación del análisis factorial exploratorio por medio
del análisis de componentes principales como método de extracción de dimensiones debido a la no necesidad
del cumplimiento de la normalidad multivariante. Así mismo, se utilizó la rotación Promax con normalización
de Káiser 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 ítems y luego de un proceso iterativo se fueron eliminando aquellos ítems con problemas o con
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potenciales problemas según el indicador de la ratio de varianzas, quedando finalmente 20 ítems.

Los ítems: p3, p5, p7, p8, p9, p10, p11, p13, p15, p17, p20, p21, p22, p23 y p24 no presentaron
problemas en sus cargas factoriales, es decir, en todo el proceso iterativo solo presentó una carga factorial
superior a .30. Por otro lado, los ítems: p1 y p2 fueron eliminados por presentar valores en su razón de
varianzas inferiores a 2, mientras que los ítems p4 y p6 fueron eliminados por presentar problemas de
comunalidad baja. Así mismo, los ítems p13 y p14 fueron conservados pues no presentan problemas de
estabilidad en sus cargas factoriales, pese a que son ítems que presentan comunalidades inferiores a .50.
finalmente, los ítems: p12, p16, p14, p18 y p19, no presentaron problemas de discriminación en sus cargas
factoriales, pese a contar con dos cargas factoriales superiores a .30, pues el indicador de la razón de varianzas
es superior a 2.00 (Tabla 1).

Los valores de las comunalidades extraídos del proceso iterativo son superiores a .50 con excepción de dos
ítems p13 y p14 que presentan comunalidades de .487 y .474 respectivamente. Sin embargo, estos dos ítems
fueron conservados, debido a que presentan estabilidad y cargas factoriales adecuadas (Tabla 2). 
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Tabla 1. Proceso iterativo de la ratio de varianzas en la eliminación de los ítems. fuente: Elaboración propia.



Las cargas factoriales presentan estabilidad al ser extraídas 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 dimensión subyacente (Tabla 3).
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Tabla 2. Proceso iterativo de las comunalidades. fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Estabilidad de las cargas factoriales. fuente: Elaboración propia.



La primera dimensión está representada por los ítems: p19, p20, p21, p22, p23 y p24. La segunda
dimensión conformada por los ítems: p7, p8, p9, p13 y p14, la tercera dimensión conformada por los ítems p5,
p10 y p11, la cuarta dimensión conformada por los ítems: p15, p16, p17 y p18; y, finalmente, la quinta
dimensión se encuentra conformada por los ítems p3 y p12 (Tabla 4).

4.3. Análisis de fiabilidad y validez de constructo final
Los coeficientes son significativos y de relación directa con la dimensión. Así mismo, todas las relaciones

de covariabilidad entre los errores son significativos, lo que significa que indirectamente hay variables que
comparten algo en común por medio de sus errores aleatorios (figura 1 y Tablas 5 y 6).
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Tabla 4. Análisis factorial exploratorio. fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. fiabilidad del cuestionario. fuente: Elaboración propia.



Según 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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figura 1. diagrama del análisis factorial confirmatorio. fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. Coeficientes del análisis factorial confirmatorio. fuente: Elaboración propia.



5. discusión y conclusiones
Comprender diversos procesos competenciales y educativos relacionados con el aprendizaje en los

estudiantes universitarios a través de escalas de percepción ha sido un foco de atención de múltiples
investigaciones (Álvarez, Asencio & garcía, 2013; Aspeé, gonzález & Cavieres, 2019; boruchovitch & dos
Santos, 2015; Cadorin, Cheng & Palese, 2016; Cerda, León, Saiz & Villegas, 2022; Jiménez, garcía, López-
Cepero & Saavedra, 2018; Tzafilkou, Perifanou & Economides, 2021; Lein, Lowman, Eidson & yuen, 2017;
Lu, Mustaphay & Abdullah, 2021; Reed, 2012; Salcines-Talledo, Cifrián-bemposta, gonzález-fernández &
Viguri-fuente, 2020).

En este estudio, se aplicó el instrumento a una muestra de 430 estudiantes universitarios de Lima (Perú);
así el cuestionario que inicialmente estuvo compuesto por 24 ítems, luego de un proceso iterativo se tuvo una
escala resultante de 20 ítems. 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
análisis de componentes principales (PCA) y análisis factorial confirmatorio (CfA) para replicar y confirmar la
estructura factorial subyacente de la escala. otros estudios muestran la aplicación a 142 estudiantes
universitarios (Tzafilkou et al., 2021); n=428 estudiantes de segundo y tercer año de enfermería (Cadorin et
al., 2016); 115 estudiantes universitarios y escala resultante de 15 ítems (Lein et al., 2017); n=130
estudiantes universitarios, y una escala resultante de 20 ítems (Reed, 2012), en una validación realizada en dos
muestras, n=180 y n= 191, escala resultante de 51 ítems, aquí importante señalar que después de los dos
estudios piloto, se hicieron modificaciones al instrumento original y la versión final de 51 ítems se logró después
de eliminar 12 elementos (Lu et al., 2021); 151 estudiantes de ingeniería, instrumento con un total de 26 ítems
bloque A-5 ítems bloque-9 ítems, bloque C-3 ítems, bloque d-9 ítems (Salcines-Talledo et al., 2019); n=  288
universitarios  españoles  y  mexicanos, escala resultante de 60 ítems (Álvarez benítez et al., 2013); por su
parte Aspeé et al. (2019) aplican a n=108 estudiantes, y presentan  un  instrumento calibrado con 30 ítems
en 3 dimensiones. 

otros estudios similares a la investigación presente tuvieron una muestra mayor a 430 estudiantes, como
el estudio de Cerda et al. (2022) donde contestaron el instrumento, de 40 ítems, 546 estudiantes de pedagogía
de una universidad pública ubicada en el sur de Chile. otro estudio con una muestra de 809 estudiantes
universitarios mediante validación cruzada que propone una versión ajustada de 17 ítems (Jiménez et al.,
2018) y uno de una muestra superior aún con 1,490 estudiantes universitarios que revela 35 ítems con el
análisis factorial (boruchovitch & dos Santos, 2015). 

Todos los estudios citados tienen un enfoque más cuantitativo, sin embargo, llama la atención de manera
peculiar el estudio de Khoiriyah, Roberts, Jorm y Van der Vleuten (2015) donde la construcción de la escala
se basó en los resultados de estudios cualitativos, realizada con 10 estudiantes y 10 tutores con al menos
experiencia mínima de un año en tutorías de aprendizaje basado en problemas. Para asegurar su validez de
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Tabla 7. Indicadores de bondad de ajuste del análisis factorial confirmatorio. fuente: Elaboración propia.



contenido, utilizaron un panel de expertos (n = 15) de Indonesia y Australia para revisar el conjunto inicial de
80 ítems tras un proceso de sistematización hasta consolidar los 14 ítems de la escala resultante. Esto invita a
pensar en la pertinencia que pueden tener procesos cualitativos para el diseño de instrumentos y denota la
importancia que tuvo la construcción previa de la escala de AMR que pasó un proceso inicial de configuración
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 dimensión; este resultado alineado con otros estudios que demuestran una buena confiabilidad interna
en cada subescala (>0,8) y una fuerte correlación entre sí (Khoiriyah et al., 2015) revela la necesidad de
refinar el instrumento mediante el uso del análisis factorial para obtener finalmente una escala resultante
consistente en cada dimensión (Reed, 2012), es por ello que  el instrumento fue rediseñado y reorganizado en
función de los coeficientes más significativos y de relación directa con cada dimensión, resignificándose las
cinco subescalas: colaboración, metarreflexión, metacognición, autorregulación y cognición (ver Anexo 1). 

Al respecto, estudios previos constatan la pertinencia de fusionar diferentes ítems en función de los
resultados factoriales (Salcines-Talledo et al., 2019). Teniendo en cuenta que las cargas factoriales presentan
estabilidad al ser extraídas 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 dimensión
subyacente.

Los instrumentos diseñados para evaluar “mediante autoinforme, determinadas competencias genéricas
útiles para el desempeño profesional de los universitarios permiten obtener evidencia en la que apoyarse para
maximizar el potencial formativo” (Álvarez benítez et al., 2013, p. 141), precisamente el instrumento de
aprendizaje metarregulado sostiene la intención de una mayor conciencia y rol crítico 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 incursión de las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (nTIC) en las
aulas universitarias, ha potenciado y favorecido el desarrollo de modalidades pedagógicas 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 dinámicas educativas incluyendo las aulas híbridas (Mollo-flores & deroncele-
Acosta, 2021) para lo cual es vital fusionar los contenidos pedagógicos, tecnológicos y disciplinares (Alemán-
Saravia & deroncele-Acosta, 2021). 

han surgido estudios como el que se presenta para abordar el tránsito de la educación de forma presencial
a la virtual durante la pandemia como el que presentan del Carpio Ramos, del Carpio Ramos, garcía-Peñalvo
y del Carpio hernández (2021) al crear un instrumento denominado “Percepción del aprendizaje virtual de
doctorandos en el marco de la CoVId-19”, el que presenta 4 dimensiones y 30 ítems de escala Likert. El
objetivo principal de esta investigación 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 correlación 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
autogestión, autocontrol y deseos de aprender. Llama la atención este último factor que se relaciona con la
motivación por el autoaprendizaje (deroncele, Anaya-Lambert, López-Mustelier & Santana-gonzález, 2021)
y que se necesita potenciar de manera especial para el aprendizaje metarregulado, pues este tipo de
aprendizaje requiere una alta implicación 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
investigación 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 ahí 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). 

Según Jiménez et al. (2018), estas estrategias de aprendizaje incluyen una estructura trifactorial
(microestrategias, claves de memoria y metacognición y apoyo emocional-social), si bien los dos primeros
aspectos guardan una relación más directa con la metarregulación, el aspecto social y emocional no debe
olvidarse, especialmente su importancia para el factor de colaboración del AMR, que incluye un aprendizaje
basado en equipo (Lein et al., 2017). Así, se revela la importancia que tiene la gestión de las emociones en los
procesos de reflexión e innovación (Vargas-Pinedo, Mollo-flores, Alemán-Saravia, deroncele-Acosta, 2022),
lo que se constata en otro interesante estudio, donde se encontró tres factores: factor 1 - Autorregulación
cognitiva y metacognitiva, factor 2 - Regulación de recursos internos y contexto, y factor 3 - Regulación social.
La mejor fiabilidad fue la del factor 1 - Autorregulación cognitiva y metacognitiva (0,86) (boruchovitch & dos
Santos, 2015) que acoge aspectos esenciales del aprendizaje metarregulado y que aporta a la resignificación
actual para los factores resultantes a nivel epistemológico, asumiendo elementos que permitieron establecer
procesos de metacognición, autorregulación y cognición; a su vez se constatan los retos para los procesos de
colaboración, al resultar como el factor más desfavorable la regulación social con 0,65 de fiabilidad
(boruchovitch & dos Santos, 2015).

La preocupación 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 tecnología (Pierce, Stacey & barkatsas, 2007; Sáez-delgado, Mella-norambuena, López-
Angulo & León-Ron, 2021), lo que nos hace pensar que sería importante validar la escala de AMR en otros
niveles previo a la educación terciaria para estudios futuros.

Entre las limitaciones del estudio se reconoce que la aplicación 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 distribuyó a 180
estudiantes universitarios; y luego se hizo el segundo piloto para purificar la escala con 191 para la versión 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 ítems 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 limitación de manera prospectiva.
Para el futuro, también es bueno pensar en estudios que tengan una muestra más 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 autoevaluación es un componente central de la autorregulación del aprendizaje del alumno. Sin
embargo, hay pocas medidas para investigar este proceso de regulación relevante para los procesos de
aprendizaje (Khoiriyah et al., 2015) de ahí que propuestas de evaluación formativa empiecen a integrar
estratégicamente los procesos de autoevaluación en un contexto de metaevaluación (Mollo-flores &
deroncele-Acosta, 2022). 

Los resultados globales de este estudio se asemejan al comportamiento del estudio de los autores Rodríguez
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 versión original” (p.9). finalmente, otro
de los hallazgos del estudio revela que, según 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 más abarcadora (Aspeé et al., 2019), por
lo que se concluye y reconoce la pertinencia de este instrumento que se ofrece a la comunidad científica y
educativa con el ánimo de poder contribuir a entender mejor los procesos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios, dinamizado desde procesos de colaboración, metarreflexión, metacognición, autorregulación y
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cognición. 

Anexo 1. 
Instrumento de aprendizaje metarregulado (AMR) para estudiantes de nivel superior. fuente: Elaboración
propia.
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