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Historia del articulo: El propésito de este estudio fue adaptar y validar el Self-Regulation Strategy Inventory—Self-
Recibido el 29 de abril de 2016 Report (SRSI-SR) (Cleary, 2006) al idioma espaiiol y en poblacién universitaria. El estudio se
Aceptado el 17 de febrero de 2017 desarrollé con la participacién de 542 estudiantes universitarios seleccionados de manera
On-line el 18 de marzo de 2017 aleatoria. Se confirm¢ la validez de constructo a través de un andlisis factorial exploratorio

con rotacién oblicua que indicé que el instrumento resultante, SRSI-SR adaptado, esta confi-
Palabras clave: gurado por cuatro factores que fueron conceptualizados como: (a) Organizacién del entorno,
Autorregulacién del aprendizaje (b) Organizacién de la tarea, (c) Busqueda de informacién, y (d) Habitos inadecuados de regu-
validacién lacién. Los factores se evaliian a través de 18 items en escala tipo Likert de frecuencia de
Universitarios cuatro puntos. La consistencia interna del instrumento es alta (.81). El instrumento ofrece
Anélisis factorial exploratorio indices por factor y uno general. Un andlisis adicional mostré que los estudiantes en con-

dicién de repeticién presentan puntuaciones mds altas en el factor Habitos inadecuados
de regulacién al compararlos con los no repetidores. En la parte final se discuten aspectos

asociados a la utilidad del instrumento.
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Adaptation and validation of Self-Regulation Strategy
Inventory—Self-Report in university students

ABSTRACT

Keywords: The aim of this study was to adapt and validate the Self- Regulation Strategy Inventory—Self-
Self-regulated learning Report (SRSI-SR) (Cleary, 2006) to the Spanish language and to a university population.
Validation study The study was conducted with 542 randomly selected university students. Construct
University students validity through exploratory factor analysis with oblique rotation indicated the resul-
Exploratory factor analysis ting tool, SRSI-SR Adapted, is configured by four factors: (a) environmental management,

(b) task organisation, (c) seeking information, and (d) inappropriate regulation habits.
The factors are assessed through 18 items on a four points Likert scale. The internal
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consistency of the tool is high (.81). It all provides scores by factor and one general. Further
analysis showed that grade-repeater students have higher scores on inappropriate regula-
tion habits factor when compared with non-repeaters. Finally, the usefulness of the tool is

discussed.

© 2017 Fundacién Universitaria Konrad Lorenz. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U.
This is an open access article under the CC BY-NC-ND license (http://creativecommons.

org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

La autorregulacién del aprendizaje (ARA) es un constructo
psicolégico que ha sido utilizado de manera frecuente en la
investigacién educativa debido a que es un factor predictor del
logro académico (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2005; Dettori
& Persico, 2010; Hoyle, 2010; Mega, Ronconi, & de Beni, 2014;
Zumbrunn, Tadlock, & Roberts, 2011). El contexto tedrico del
ARA se basa originalmente en la nocién de autorregulacién
propuesta en la teoria del aprendizaje social (Bandura, 1989,
2015; Bandura, 1991), la cual asume que el individuo estd en
condicién de organizar de manera auténoma su conducta
en el marco de unas variables ambientales. Técnicamente
hablando, consiste en un proceso en el que se subordina la
conducta a las funciones ejecutivas, afectivas y motivaciona-
les; cualquier conducta que tenga un caracter intencionado,
deliberado y motivado esta en funcién de un proceso cognitivo
que delinea el curso de la accién (Bandura, 1991).

La reflexién sobre el papel de la autorregulaciéon de los
individuos en los contextos educativos cobré gran importan-
cia en la década de los 80. Fue Zimmerman (1989, p. 329)
quien al respecto conceptualizé el ARA como «el grado en
el cual los estudiantes son participantes activos metacogni-
tiva, motivacional y conductualmente en su propio proceso
de aprendizaje».

La construccién tedrica del modelo de ARA establece tres
fases cuya ocurrencia es secuencial y realimenta el proceso,
razoén por la cual se considera ciclico. Las fases del modelo de
ARA son: previsién, ejecucién y reflexién (Zimmerman, 2000).

La fase de previsién implica un conjunto de creencias moti-
vacionales que son definitivas para la activacién del ciclo de
autorregulacién. Entre tales creencias se encuentran aquellas
que tiene el individuo sobre su capacidad de aprender algo de
manera adecuada (autoeficacia), la forma como sus acciones
tendran unos efectos especificos (expectativas de resultado),
la valoracién de la situacién a la que se enfrenta (motivacién
intrinseca) y las intenciones de ser competente respecto a una
actividad (orientacién a la meta). Adicionalmente, la fase de
previsién involucra tanto el establecimiento de metas como
la planeacién de estrategias para lograrlas; a esto ultimo se
le denomina anadlisis de tarea (Cleary, Callan, & Zimmerman,
2012).

La segunda fase, ejecucién, involucra los procesos orien-
tados a mejorar la precisién con la cual se desarrolla una
actividad. Por ejemplo, la disposicién del entorno de trabajo
mejora el enfoque atencional, el hacer explicitos los pasos de
secuencias u operaciones disminuye los errores de la accién,
y el mantenerse observante al desarrollo de la tarea permite
identificar y corregir errores de manera eficiente. Todas las
estrategias de control dirigidas a disminuir el error en la rea-
lizacién de una tarea hacen parte de esta fase (Zimmerman,
2011).

La ultima fase, reflexién, involucra contrastar un criterio
de referencia con la forma como se desarrollé una activi-
dad y los resultados obtenidos (autoevaluacién), a partir de
lo cual se establecen atribuciones causales acerca de tales
resultados logrados (autojuicio). La reflexién, entonces, con-
siste en un sumario organizado de la experiencia previa (tanto
de previsién como de ejecucién) que permite la identificacién
de aspectos positivos y negativos. Esta informacién resulta
importante porque sirve de insumo y realimenta el ciclo de
forma completa.

Cabe resaltar que la conceptualizacién del ARA propuesta
y desarrollada por Zimmerman (1989, 2011) consiste en la pro-
puesta original, que en la actualidad se encuentran desarrollos
tedricos que modifican o amplian las variables del modelo
ARA y que a la vez mantienen el énfasis sobre el fenémeno
psicolégico de autonomia en el contexto académico (Vohs &
Baumeister, 2016).

Los estudios en torno al ARA se han apoyado en diferentes
metodologias, entre las que se encuentran los cuestionarios
de autoinforme, las entrevistas estructuradas, las activi-
dades de habla en voz alta, la deteccién de errores de
la tarea, las observaciones directas y las evaluaciones de
padres y maestros (Lennon, 2010). Con este tipo de aborda-
jes metodolégicos se han podido caracterizar las estrategias
que utilizan los estudiantes para regular su proceso de
aprendizaje.

La revisién sistematica realizada por Broadbent y Poon
(2015) presenta un listado de las estrategias que han sido
evaluadas en investigaciones realizadas con estudiantes de
educacién superior. Las estrategias identificadas fueron: la
metacognicién (conocimiento y control del propio conoci-
miento), el manejo del tiempo, el esfuerzo de regulacién
(capacidad para persistir en una tarea), el aprendizaje con
pares, la elaboracién (fusién de informacién nueva y antigua
para recordar la nueva), la repeticién de la informacién (para
memorizarla), la organizacién, el pensamiento critico y la bus-
queda de ayuda.

Si bien la identificacién de las estrategias de ARA es per-
tinente para dimensionar las dindmicas psicolégicas de los
estudiantes en los dmbitos académicos, y en consecuencia
identificar factores de riesgo para el fracaso escolar, gene-
ralmente su indagacién tiende a circunscribirse a esfuerzos
investigativos que no necesariamente tienen un espectro de
impacto amplio en los curriculos (Hernandez & Camargo, en
prensa). Un planteamiento sugerente respecto a la no incor-
poracién de estrategias de evaluacién de ARA en los curriculos
es que los instrumentos que tipicamente se implementan son
extensos y su calificacién e interpretaciéon puede ser dificil
para el educador no familiarizado con instrumentacién psi-
coldgica.
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Basado en su extensién y facilidad de aplicacién se ha
identificado el Self-Regulation Strategy Inventory—Self-Report
(SRSI-SR; Cleary, 2006). Este instrumento fue desarrollado para
estudiantes de educacién secundaria y consta de 28 items; se
ha utilizado en estudios que relacionan el ARA con el logro
académico en matemadticas (Cleary & Chen, 2009), con los
aspectos motivacionales y la percepcién de logro académico
por parte de los padres (Cleary & Callan, 2013), con el impacto
de programas de empoderamiento estudiantil (Cleary, Platten,
& Nelson, 2008), con el aprendizaje de un segundo idioma
(Khodarahmi & Zarrinabadi, 2016) y con el logro académico en
estudiantes de biologia (Cleary & Platten, 2013). Sus caracteris-
ticas psicométricas son adecuadas; es un instrumento valido
y fiable (Cleary, Dembitzer, & Kettler, 2015).

El SRSI-SR esta orientado a evaluar tres tipos de estrate-
gias de regulacién del aprendizaje: (a) gestién del ambiente y
la conducta, (b) busqueda y aprendizaje de la informacién, y
(c) conducta regulatoria inadecuada. No obstante, el autor no
ofrece una conceptualizacién explicita de las mismas.

El objetivo del presente estudio de cardcter instrumental es
realizar la adaptacién del SRSI-SR al idioma espariol, enfocan-
dolo a estudiantes universitarios y ajustarlo de manera que
no sea especifico de un area académica particular. El alcance
esperado consiste en disponer de un instrumento que eva-
lae estrategias de ARA de manera sencilla, rdpida, valida y
fiable, para que sea adoptado facilmente en los curriculos de
educacién superior.

De forma complementaria al objetivo principal del estudio
se conducirdn andlisis estadisticos que permitan identificar
las relaciones posibles entre las puntuaciones obtenidas por
los participantes, los factores del instrumento y la condicién
de repeticién. Respecto al Gltimo interés, la evidencia empi-
rica senala que el fracaso escolar se relaciona de manera
negativa con la habilidad general de ARA o la autoeficacia de
los estudiantes (Fernandez-Rio, Cecchini, Méndez-Gimenez,
Mendez-Alonso, & Prieto, 2017; Honicke & Broadbent,
2016)

Método
Participantes

Inicialmente se administraron 613 instrumentos al mismo
numero de estudiantes, de los cuales se eliminaron del an&li-
sis 71instrumentos por presentar omisiones en las respuestas.
El analisis definitivo se realizé con una muestra de 542 estu-
diantes regulares de un programa de pregrado en Psicologia
de una institucién de educacién superior de Bogotd, Colombia,
formada por 440 mujeres y 102 hombres, con edades compren-
didas entre los 18 y 27 anos de edad (M =20.4; DE =2.03). Estos
participantes fueron seleccionados de manera aleatoria. Los
participantes consintieron por escrito su participacién en el
estudio de acuerdo con lo establecido en la ley 1090 de 2006
de la Republica de Colombia. Del total de la muestra, el 69%
(374 estudiantes) no habian repetido asignaturas en su historia
académica universitaria.

Instrumentos

Se construy6 una versioén del SRSI-SR (Cleary, 2006), orientada
a evaluar estudiantes universitarios; esta version en idioma
espafiol se denominé SRSI-SR adaptado y constd original-
mente de 45 items de calificacién tipo Likert de frecuencia
con cuatro puntos (nunca, casi nunca, casi siempre, siempre). E1
instrumento original fue construido bajo la nocién de tres
subescalas, que configuran las estrategias de ARA: gestién del
ambiente y de la conducta, busqueda y aprendizaje de infor-
macién, y conducta regulatoria inadecuada.

Los datos fueron realizados en SPSS® 24 y G'Power 3.1,
ambos para OS X®, y en Factor® 9.3.1 (Lorenzo-Seva &
Ferrando, 2013) para sistema operativo Windows®.

Procedimiento

Etapa de adaptacion
El instrumento original, validado por Cleary (2006), esta con-
formado por 28 items de los cuales 12 evaltan la dimensién
relacionada con la administracién del ambiente y la conducta,
ocho se enfocan en el aprendizaje y bisqueda de informa-
cién, y los restantes estdn asociados a la indagacién de la
conducta regulatoria inadecuada. Se realizé una traduccién
de doble via (inglés-espanol / espafiol-inglés) a través de un
traductor oficial. Esta primera versién de 28 items traduci-
dos fue ajustada respecto a las actividades de aula comunes
a entornos educativos universitarios (originalmente la escala
fue construida para estudiantes de educacién secundaria).
Con esta traduccién se realizé un procedimiento de validacién
cognitiva de items a través de una aplicacién a 20 estudian-
tes con caracteristicas semejantes a las de la muestra; fue
necesario replantear algunos de los items previamente ajus-
tados, en consecuencia se decidié elaborar items adicionales
de forma tal que cada subescala estuviera conformada por 15
items cada una, como originalmente fue construida por Cleary
(2006).

Posteriormente a la elaboracién de los items se procedié
a una validacién por parte de jueces expertos, dos de ellos
en el drea de procesos psicolégicos y otro mds conocedor
de temas psicométricos. La evaluacién de los expertos versé
sobre la coherencia, pertinencia, claridad y redaccién de cada
item.

Etapa de administracién
Se administro la versién de 45 reactivos del SRSI-SR adaptado,
posteriormente al andlisis y ajuste del instrumento a partir de
las recomendaciones de los jueces expertos.

Una vez establecido el n muestral, se procedié a reclutar
a los participantes. Los estudiantes firmaron un consenti-
miento informado, posteriormente se programaron grupos
para la administracién del SRSI-SR adaptado; nunca los
grupos tuvieron un tamano mayor de 30 individuos. La admi-
nistraciéon del instrumento se realizé en salones de clase
de la misma universidad. No se establecié tiempo limite
para la administracién del instrumento, no obstante, ningin
participante tardé mdas de 21 minutos en responderlo por
completo.
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Resultados

Validez de constructo — estructura factorial
del Self-Regulation Strategy Inventory—Self-Report
adaptado

Analisis factorial exploratorio

En primera instancia se identificaron los items invertidos y se
procedié a transformar sus puntuaciones en positivas (items
1y 9). Los 45 items del SRSI-SR adaptado fueron sometidos
a un andlisis factorial basado en el método de extraccién de
minimos cuadrados no ponderados (ULS, por sus siglas en
inglés). Se realizé una rotacién Promin (Lorenzo-Seva, 1999),
enrazén a que conceptualmente se consideré que los factores
estaban correlacionados. Tanto la prueba Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO = .81), que indicé la alta relacién parcial entre los items,
como la significacién de la prueba de esfericidad de Bartlett

(p<.001) hicieron viable la reduccién de factores como método
de analisis.

La solucién rotada presentd 13 factores, al igual que en
Cleary (2006), con autovalores mayores de .1; se procedié a ana-
lizar la matriz de correlaciones considerando exclusivamente
los items con contribuciones mayores de .4 y que, ademas,
estuvieran asociados conceptualmente con los factores esta-
blecidos originalmente. A partir de tales criterios se seleccioné
un conjunto de 18 items.

Un nuevo andlisis factorial con extraccién ULS y rotacién
Promin se realiz6 a los 18 items y dio como resultado cua-
tro factores, que explicaban el 53% de la varianza (tabla 1; la
enumeracién de los items no corresponde a la originalmente
presentada, ya que los items fueron mezclados para evitar ses-
gos de respuesta al momento de la administracién). De igual
manera, se comprobd la posibilidad de reduccién de factores
(KMO =.81; prueba de esfericidad de Bartlett, p <.001).

Tabla 1 - Ponderacion de items del anilisis factorial exploratorio del Self-Regulated Learning Strategy Inventory—Self-Report

(SRSI-SR) adaptado

Factores
I 1II 111 v

Factor I. Hdbitos inadecuados de regulacién

1. Cuando no comprendo algiin tema le pregunto al profesor® .692

2. Evito preguntar en clase cuando no entiendo el tema .660

3. Me rindo facilmente cuando no entiendo algo .540

4. Cuando estoy estudiando ignoro los temas que son dificiles de 434

entender

5. Me distraigo facilmente cuando estoy estudiando .356
Factor II. Organizacion del entorno

6. Intento estudiar en un sitio tranquilo .840

7. Intento estudiar en un lugar sin distracciones (ruido, gente .789

hablando)

8. Me aseguro de que nadie me distraiga cuando estoy .628

estudiando

9. Permito que las personas me interrumpan cuando estoy 494

estudiando®

10. Termino todas mis actividades académicas antes de iniciar .320

otro tipo de actividades
Factor III. Busqueda de informacion

11. Realizo busquedas bibliograficas adicionales que me ayuden .854

a comprender los temas de clase

12. Busco material complementario de los temas vistos en clase .789

13. Investigo cuando no entiendo algo sobre las tareas que me 415

dejan
Factor IV. Organizacién de la tarea

14. Planeo en qué orden realizaré mis actividades académicas .830

15. Coordino mi tiempo de acuerdo a las actividades académicas .673

asignadas

16. Hago un horario para organizar mi tiempo de estudio .575

17. Uso algin método para mantener en orden el material de 402

mis clases

18. Antes de empezar a estudiar, pienso cual es la mejor forma .384

de hacerlo
Autovalores 4.50972 1.94992 1.68472 1.30618
Porcentaje de varianza explicada 25% 11% 9% 7%
Coeficiente alfa 725 .816 791 775

@ La puntuacién de estos items fue invertida.
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Tabla 2 - Estadisticas de bondad de ajuste del SRSI-SR adaptado

Chi-cuadrado Prueba x? de NNFI CFI GFI RMSR
independencia
del modelo
gl (87) gl (153) 94 99 308
X2 =218.092 X2 =2443.140
p<.001

CFI: comparative fit index; GFI: goodness of fit index; NNFI: non-normed fit index; RMSR: root mean square of residual; SRSI-SR: Self-Regulation Strategy

Inventory—Self-Report.

De acuerdo con la tabla 1, la estructura factorial del SRSI-SR
adaptado no representa las mismas dimensiones estableci-
das en la versién original del autor; el resultado del andlisis
en paralelo (parallel analysis) realizado con el programa esta-
distico Factor” indicé la conformacién de cuatro factores con
autovalores superiores a 1.0. A partir de este hallazgo se rea-
liz6 una verificacién de la covariacién de los items a través de
la inspeccién de la matriz de correlaciones entre items y se
evalué la integridad temaética de cada item en relacién con el
factor de reduccién.

Como se evidencia en la tabla 1, el primer factor resultante
concuerda con el referido conducta autorregulatoria inade-
cuada en el instrumento original (Cleary, 2006). Este primer
factor fue conformado por cinco items y se prefirié denomi-
narlo Habitos inadecuados de regulacién (HIR), sin que esto
difiera ostensiblemente de la nocién categorial planteada por
el autor. En el tercer factor, denominado para la versién adap-
tada Busqueda de informacién (BI), constituido por tres items,
el instrumento original denomina esta dimensién como bus-
queda y aprendizaje de informacién; los aspectos asociados
al aprendizaje no fueron observados en la configuracién de
esta dimensién factorial, lo que llev6 a suprimir el término
aprendizaje de la denominacién del factor. Los factores dos y
cuatro, denominados Organizacién del entorno (OE) y Organi-
zacion de la tarea (OT), respectivamente, no se configuraron en
uno solo como en la versién original gestién del ambiente y de
la conducta (managing environment and behavior), este aspecto
sera considerado en la seccién de discusién. Tanto OE como
OT fueron conformados por cinco items cada uno.

El factor OE se configur6 por items con contribuciones cal-
culadas entre .804 (Intento estudiar en un sitio tranquilo) y
.320 (Termino todas mis actividades académicas antes de ini-
ciar otro tipo de actividades); este factor explica el 11% de
la varianza total. Por su parte, el factor OT explica el 7% de
la varianza del instrumento y contiene items que le aportan
entre .830 (Planeo en qué orden realizaré mis actividades aca-
démicas) y .384 (Antes de empezar a estudiar, pienso cuédl es
la mejor forma de hacerlo).

Respecto al factor BI, que explica el 9% de la varianza,
se hallaron contribuciones de los items entre .854 (Realizo
bisquedas bibliograficas adicionales que me ayuden a com-
prender los temas de clase) y .415 (Investigo cuando no
entiendo algo sobre las tareas que me dejan). Finalmente, el
factor HIR, que contribuye en mayor porcentaje a la explica-
cién de la varianza del instrumento (25%), asocia items que
contribuyen entre .692 (Cuando no comprendo algin tema le
pregunto al profesor [la puntuacién de este item es invertida])
y .356 (Me distraigo facilmente cuando estoy estudiando).

El modelo factorial exploratorio obtenido a través del
método ULS presenta de forma preliminar la versién del
SRSI-SR adaptado (con 18 items y cuatro factores) como una
alternativa cuyo porcentaje de varianza explicada por los
factores (para el caso, 53%) es adecuado. Otro conjunto de indi-
cadores de labondad de ajuste del modelo factorial se presenta
enlatabla 2. En todos los casos, los resultados de los diferentes
niveles de ajuste son superiores a .9, lo que permite interpretar
que el modelo factorial sugerido es valido, lo cual es respal-
dado por la obtencién de un valor empirico de los residuos del
modelo (RMRS =.308) inferior al valor tedrico.

Correlaciones intrafactoriales

De acuerdo con la tabla 3, las correlaciones bivariadas entre
los cuatro factores resultantes son adecuadas (valores r entre
.227y .54); de hecho, se identifican dos correlaciones fuertes en
dos parejas de factores (r>.5). Conforme a la naturaleza con-
ceptual de la definicién de los cuatro factores identificados, se
puede evidenciar que tres de ellos indican habitos adaptativos
(o de habilidades y estrategias funcionales en el contexto de
aprendizaje autorregulado), es el caso de OE, OT y BI, y el fac-
tor restante que se refiere a aspectos no adaptativos, HIR. Las
correlaciones entre los factores OE, OT y BI, y HIR son negati-
vas, aspecto que confirma la relacién inversa entre los mismos
(ver tabla 3).

Como se anotd mas arriba, el analisis factorial del SRSI-SR
adaptado advierte que el factor original de gestién del
ambiente y de la conducta se dividié en dos, OE y OT; los
items de ambos factores comparten el 28% de comunalidad
respecto a las varianzas. Caso semejante ocurre con OT y B,
cuyas varianzas compartidas explica un 29% (r?or ot = .28; r’or
p1=.29); en la tabla 4 se presentan las varianzas compartidas
entre las parejas de factores.

Tabla 3 - Matriz de correlaciones entre los factores
del SRSI-SR adaptado

Factores
FI-HIR FII-OE FIII-BI FIV-OT
FI-HIR 1.000
FII-OE -.344 1.000
FII-BI -.227 .340 1.000
FIV-OT -.319 .530 .540 1.000

BI: busqueda de informacién; HIR: hébitos inadecuados de regula-
cién; OE: organizacién del entorno; OT: organizacién de la tarea;
SRSI-SR: Self-Regulation Strategy Inventory—Self-Report.
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Tabla 4 - Matriz de varianza explicada (r?)
entre los factores del SRSI-SR adaptado

Factores
FI-HIR FII-OE FIII-BI
FI-HIR
FII-OE 12%
FII-BI 5% 12%
FIV-OT 10% 28% 29%

BI: busqueda de informacién; HIR: habitos inadecuados de regula-
cién; OE: organizacién del entorno; OT: organizacién de la tarea;
SRSI-SR: Self-Regulation Strategy Inventory—Self-Report.

Fiabilidad

La fiabilidad del SRSI-SR adaptado se calculé analizando la
consistencia interna de cada uno de los cuatro factores obte-
nidos. Como se presenta en la tabla 1, el alfa de Cronbach del
factor OE fue el mas alto (a=.816), indicando una buena fiabi-
lidad. Respecto a los tres factores restantes, la consistencia es
aceptable (BI [@=.791], OT [a=.775] y HIR [« =.725]). El alfa de
Cronbach de la escala total es de .81.

Otros andlisis de la aplicacién del instrumento

Las puntuaciones directas de los factores y de la escala global
fueron transformadas en una escala de 0 a 10 para propdsitos
interpretativos. Asi mismo, se calcularon los cuartiles en cada
caso con el propésito de establecer niveles de desempeno (bajo,
medio-bajo, medio-alto y alto) dependiendo del cuartil en el que
se ubicara el puntaje. Las puntuaciones del nivel alto (cuartil
superior) fueron consideradas como deseables para los fac-
tores adaptativos y el puntaje general (OE, OT, BI y SRSI-SR),
mientras que el nivel bajo (cuartil inferior) para el caso de HIR
se interpreta como adecuado.

Con relacién a los tres factores adaptativos (OE, OT y BI),
las puntuaciones medias, asi como un porcentaje importante
de participantes, se ubicaron en el nivel alto. Respecto a la OE,
el rango de puntuacién estuvo comprendido entre 3 y 9.6, con
un valor medio de 6.9 (DE=1); el 41.9% de los participantes
se ubicaron en el nivel alto en este factor. De manera seme-
jante, un porcentaje importante de participantes presentaron
niveles altos en OT y BI (37.6 y 33.2%, respectivamente); las
puntuaciones medias en estos factores (OTy =6.8 y Bly =6.9)
también se ubicaron en dicho nivel. En cuanto al factor no
adaptativo HIR, el 18.9% de los participantes se ubicaron en el
nivel alto. Las puntuaciones en este factor estuvieron situa-
das entre 2.5y 9 (M =5.4; DE=1.46), y el promedio se situé en
el nivel medio-bajo.

Respecto a los puntajes generales en el SRSI-SR adaptado,
estos oscilaron entre 4 y 9, con un valor medio de 6.9 ubi-
cado en el nivel medio-bajo. Solamente una cuarta parte de
los participantes (24,9%) presentaron niveles altos en la prueba
global.

Un resultado adicional estd asociado con la condicién de
repeticién de los estudiantes. El 31% de los participantes del
estudio tuvieron condicién de repetidor al menos una vez en
su historia académica en el programa. Se identificé que estos
participantes presentan diferencias estadisticamente signi-
ficativas, al comparlos con los no repitentes, respecto a la
puntuacién obtenida en el factor no adaptativo HIR, sefialando

que los repitentes presentan mayor puntuacién en dicho fac-
tor; t(539) =2.813, p =.005; a partir del célculo de la d de Cohen
(d=.25) se establece que el tamarno del efecto observado es
bajo. No se identificaron otras diferencias significativas entre
las variables sociodemograficas y las puntuaciones del instru-
mento.

Discusién

El propésito de este estudio fue adaptar el SRSI-SR (Cleary,
2006) en tres aspectos principales (idioma, poblacién objetivo
y orientacién de la evaluacién) y establecer las propiedades
psicométricas del instrumento adaptado. El resultado del pro-
ceso es el SRSI-SR adaptado, instrumento de autoinforme
en idioma espanol enfocado a identificar el nivel de imple-
mentacién de estrategias de autorregulacién que presentan
los estudiantes universitarios en contextos de aprendizaje. El
instrumento esta conformado por cuatro subescalas: (a) Orga-
nizacién del entorno, (b) Organizacién de la tarea, (c) Busqueda
de informacién y (d) Habitos inadecuados de regulacién. La
consistencia interna del instrumento global es alta («=.816) y
la de las sus subescalas presentan valores aceptables, lo que
implica que el grado de error en la medicién a través de esta
escala es bajo y estable respecto a sucesivas mediciones.

La adaptacién respecto a la poblacién objetivo implicd
modificaciones sustantivas en la redaccién y orientacién de
los items (cabe recordar que el instrumento original estaba
destinado a estudiantes de secundaria en el contexto espe-
cifico de las clases de ciencias). En consecuencia, el SRSI-SR
adaptado se redefinié hacia una valoracién general de la
implementacién de estrategias de ARA y, por ende, no esta
circunscrito nirestringido a condiciones particulares de clases
especificas. En razén a lo anterior, el instrumento resultante
puede ser utilizado como indicador de una habilidad general
en estudiantes de educacién superior.

Estudios posteriores podrian precisar la capacidad de dis-
criminacién del SRSI-SR adaptado para clases especificas, en
cuyo caso se deberia advertir a los participantes sobre la
clase a considerar al momento de responder los reactivos
y, adicionalmente, administrarse —como minimo— un sis-
tema de medida que dé cuenta de los intereses del estudiante
sobre la tarea y la utilidad (instrumentalidad percibida) que le
representan los contenidos de la clase que en particular esté
sirviendo de contexto parala evaluacién de laimplementacién
de habilidades de ARA.

En el caso particular de este estudio, no se administraron
instrumentos que evaluaran los aspectos enunciados anterior-
mente en virtud de que no fue de interés concentrarse en un
escenario definido de aprendizaje, y el SRSI-SR adaptado se
enfoca Unicamente en la dimensién de estrategias mas que
en el ARA como fenémeno multidimensional, que ademaés
incluye las percepciones de autoeficacia y establecimiento de
metas (Zimmerman, 2000).

Respecto a la validez del constructo del SRSI-SR adaptado,
cabe resaltar que el analisis factorial exploratorio y sus indica-
dores cuantitativos de varianza explicada y las estimaciones
de bondad de ajuste son promisorias. El método de extrac-
cién utilizado (ULS) asi como la rotacién de factores (Promin)
resultan los més adecuados a las condiciones de la escala
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de medida y a la intercorrelacién factorial esperada desde el
principio. El ULS considera las varianzas totales y de factor,
se adecua a muestras pequenas, tiene mejores estimacio-
nes para una cantidad de factores reducidos y se recomienda
cuando se concibe un modelo predefinido de factores, como
en el caso del presente estudio (Lloret-Segura, Ferreres-Traver,
Hernéndez-Baeza, & Tomds-Marco, 2014). No se optd por un
andlisis factorial confirmatorio como estrategia de evaluacién
delavalidez de constructo dado que el instrumento resultante
difiri6 considerablemente del original.

Aunque los métodos implementados en el andlisis facto-
rial exploratorio son suficientes para indicar la estructura del
instrumento, los resultados también indican que los cuatro
factores explican el 53% de la varianza, porcentaje que es apre-
ciable en el campo de las ciencias sociales y de la educacién.
El SRSI-SR adaptado es un instrumento que mide de forma
vélida la implementacién de estrategias de ARA.

La estructura de cuatro factores del SRSI-SR adaptado
difiere de la evidenciada en la versién original en idioma
inglés para estudiantes de secundaria, en la cual se presen-
tan solamente tres factores (Cleary et al., 2008, 2015; Cleary
& Chen, 2009; Cleary & Platten, 2013). En el estudio de Cleary
(2006, p. 318) se especificd un factor denominado gestién del
ambiente y de la conducta, el cual representa las «estrategias
de administracién o estructuracién de los procesos propios
(conducta, pensamientos, emociones) o el ambiente social».
Los items planteados inicialmente en este factor son los que
constituyen el factor de OE o el de OT; dado que algunos items
se adicionaron posteriormente a la validacién cognitiva, es
posible que algunos de los nuevos items establecieran alta
correlacién, produciendo la estimacién de dos factores inde-
pendientes (la varianza compartida no supera el 28%; tabla 4).

Los factores OE y OT contienen en conjunto siete items
traducidos de la escala original. El factor OE se puede con-
ceptualizar como las acciones anticipadas o realizadas por el
individuo encaminadas a disminuir las variables distractoras,
que comprometen la definicién y ocupacién en un sitio de
estudio, y la priorizacién de las actividades académicas res-
pecto a actividades alternativas no académicas (sociales o no
sociales). Asi mismo, la OT puede concebirse como la planea-
cién de la secuencia de acciones requeridas para la realizacién
de una actividad académica a partir de la precisién de un
estado meta y la identificacién de los recursos disponibles. Asi
definidos, tanto OE como OT convergen en la definicién origi-
nal del autor en lo que respecta al factor gestiéon del ambiente
y la conducta; es importante resaltar que ni en los items ori-
ginales ni en los adicionados se identificé alguno enfocado al
proceso emocional (incluido en la definicién original).

Con relacién al factor B, este puede definirse como el con-
junto de acciones deliberadas orientadas a la identificacién y
uso de fuentes de informacién necesarias para el desarrollo
de una actividad académica. Cleary (2006, p. 318) nombrd este
factor busqueda y aprendizaje de la informacién, y lo definié
como «las estrategias que apuntan al intento del estudiante
por aprender una tarea especifica». Debido a la especifici-
dad del contexto académico de evaluacién del instrumento
original, fue necesario sugerir items adicionales de caracter
genérico; solamente se mantuvo un item original en la escala
adaptada. Dentro de los items originales que se descartaron

estaban todos aquellos relacionados con métodos de estudio,
razén por la cual se elimind, de la definicién del factor BI, la
expresién aprendizaje.

Finalmente, el factor HIR mantuvo tres de los items del
factor original conducta regulatoria inadecuada, que hace
referencia a la «medida en la cual los estudiantes evitaran
tareas dificiles o exhibirdn conductas negativas como per-
der sus notas de estudio o esperar hasta el tltimo minuto
para estudiar» (Cleary, 2006, p. 318). Se propone que el fac-
tor HIR sea definido como el conjunto de conductas evitativas
del individuo respecto al cuidado e involucramiento activo en
actividades de aprendizaje académico.

A partir de las conceptualizaciones planteadas para los
factores del SRSI-SR adaptado, se puede conjeturar que los fac-
tores estan ubicados diferencialmente en el proceso ciclico de
tres etapas de ARA (Zimmerman, 2011): previsioén, ejecucién
y autorreflexién. Tanto OE como BI sugieren un trabajo cog-
nitivo previo a la ejecucién y a la vez un modo de actuar en
correspondencia, por lo cual pueden estar ubicados tanto en
la fase de previsién como en la de ejecucién. En el casode OT y
HIR, ambos, en sentido estricto, estarian situados en la fase de
ejecucién. El modelamiento de una ecuacién estructural jerar-
quica puede comprobar esas hipdtesis en un estudio posterior
de caracter confirmatorio.

El SRSI-SR y el SRSI-SR adaptado difieren ademaés respecto
a la extensién, con 28 y 18 items respectivamente. Aunque
el nimero de items definitivo del factor BI es reducido (tres
items), mantiene el nimero minimo critico para considerar la
constitucién de un factor (Costello & Osborne, 2011; Pérez &
Medrano, 2011). Lareduccién respondié al anélisis del compor-
tamiento de los items en cuanto a su discriminacién (puntajes
altos vs. bajos) y su correlacién respecto a los valores de cada
factor.

El instrumento presentado puede ser usado en contextos
de educacién superior y atiende a la evaluacién de la imple-
mentacién de estrategias de ARA independientemente del
contexto. Ofrece tres indicadores adaptativos con los cuales
se puede evaluar a estudiantes de manera individual o gru-
pal; el &mbito de investigacién en principio esta circunscrito
al campo educativo, no obstante, puede ser implementado en
diferentes areas del conocimiento.

Los indices de los factores ofrecen una nocién de la medida
en la cual el estudiante implementa las estrategias, mas no
ofrece informacién detallada respecto al tipo de estrategias
especificas de que dispone; la intervencién sugerida debe estar
en correspondencia con la fase del ciclo de autorregulacién en
la cual se encuentre el indice evaluado como de interés. Por
otro lado, el indice de HIR ofrece informacién de relevancia
para establecer acciones educativas que permitan la habilita-
cién en estrategias y técnicas de estudio. El indice construido
SRSI, al estar corregido respecto a las puntuaciones, ofrece
una visién general del estado del estudiante y resulta de inte-
rés para acciones grupales dado que permite caracterizar los
grupos.

Dadas las condiciones de la aplicacién de la escala, en tér-
minos de las caracteristicas de la muestra, es conveniente
avanzar en estudios de validacién con muestras heterogéneas
y a la par establecer puntos de corte estandar para la inter-
pretacién de los niveles de cada factor y de la escala global.
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Es importante, adicionalmente, realizar estudios confirmato-
rios respecto a la validez del instrumento en procura de tener
certeza sobre la pertinencia del mismo. El SRSI-SR adaptado
es un instrumento sencillo, breve, de facil administracién y
que puede ser de gran utilidad para la toma de decisiones
educativas.
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