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Estrategias de autorregulación  
en contextos virtuales de aprendizaje

Rebeca Berridi Ramírez* | José I. Martínez Guerrero**

Los objetivos del estudio se centraron en identificar estrategias de apren-
dizaje autorregulado y analizar su relación con el desempeño escolar de 
estudiantes en ambientes virtuales de aprendizaje. El diseño y construc-
ción de la escala de aprendizaje autorregulado en contextos virtuales si-
guió procedimientos psicométricos sistemáticos que permitieron contar 
con índices de confiabilidad y validez satisfactorios. La estructura del 
instrumento incluye cuatro dimensiones: I) estrategias de planeación y 
control en contextos virtuales de aprendizaje (α. 86); II) atribuciones mo-
tivacionales en contextos virtuales (α. 82); III) trabajo colaborativo con 
compañeros (α. 83); y IV) apoyo del asesor en las tareas (α. 80). El modelo de 
medida se verificó por medio de análisis factorial confirmatorio con ín-
dices de ajuste. La identificación de ciertas estrategias de autorregulación 
como control, planeación y atribución motivacional, así como el grado de 
relación con el desempeño escolar de los estudiantes, ofrece información 
acerca de algunos factores de éxito en contextos de aprendizaje virtual.

The aims of this study were focused on identifying self-regulated learning 
strategies and analyzing their relationship with educational performance 
of students in virtual learning environments. The design and construction 
of the self-regulated learning scale in virtual contexts followed systematic 
psychometric procedures that ensured the creation of satisfactory reliabil-
ity and validity indexes. The structure of the tool includes four dimensions: 
I) strategies of planning and control in virtual learning contexts (α. 86);  
II) motivational attributions in virtual contexts (α. 82); III) collaborative 
work with colleagues (α. 83); and IV) support of the advisor in tasks (α. 80). 
The measurement model was verified by means of confirmatory factor anal-
ysis with adjustment indexes. The identification of certain self-regulation 
strategies such as control, planning and motivational attribution, as well as 
the degree of relationship with students’ school performance, provides infor-
mation about some success factors in virtual learning contexts.
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Introducción

La incorporación de nuevas tecnologías en 
ambientes educativos y su implicación en la 
enseñanza y en el aprendizaje han generado 
diferentes líneas de investigación; una de ellas 
versa sobre las habilidades de orden cognosci-
tivo-motivacional que los estudiantes utilizan 
en ambientes virtuales para lograr metas de 
aprendizaje.

Diferentes estudios señalan que, en am-
bientes educativos con hipermedios, la au-
torregulación del aprendizaje constituye un 
mediador potencial del aprendizaje para 
alcanzar desempeños de calidad (Azevedo, 
2005; Lajoie y Azevedo, 2006; Lynch y Dembo, 
2004; Matuga, 2009). A partir de este tipo de 
señalamientos, algunos teóricos afirman la 
necesidad de identificar y evaluar la eficacia 
de varios procesos particulares de aprendiza-
je autorregulado (Winters et al., 2008), y han 
puesto en evidencia la necesidad de investigar 
de qué modo ciertos atributos de autorregu-
lación contribuyen al rendimiento académi-
co en diferentes tipos de educación en línea 
(Lynch y Dembo, 2004).

Al respecto se argumenta que la autorre-
gulación es un proceso clave en el aprendizaje 
en línea, y que al fomentarlo se propicia que 
los estudiantes tomen la responsabilidad de su 
propio aprendizaje (Dembo et al., 2006; Lynch 
y Dembo, 2004). Ally (2004) señala que la auto-
rregulación es un prerrequisito para el apren-
dizaje a distancia, dado que en los ambientes 
computarizados el individuo requiere ser más 
independiente. De ahí se podría deducir que 
se requiere de un mayor y mejor uso de estra-
tegias de autorregulación cuando el aprendi-
zaje es a distancia, en comparación con am-
bientes en los que los estudiantes cuentan con 
apoyo de tipo presencial.

El presente estudio plantea la importancia 
de evaluar diferentes dimensiones de aprendi-
zaje autorregulado que permitan detectar estra- 
tegias particulares de autorregulación en estu-
diantes de educación a distancia. Dado que en 

la literatura en español no se identificó algún 
instrumento que midiera estrategias de apren-
dizaje autorregulado situadas en contextos de 
aprendizaje mediados por la computadora, el 
primer objetivo fue construir una escala de au-
torreporte que evaluara el aprendizaje autorre-
gulado en ambientes educativos virtuales.

Un segundo propósito del estudio es ana-
lizar si el uso de estrategias de autorregulación 
del aprendizaje se relaciona con el desempe-
ño escolar de los estudiantes en educación a 
distancia. El indicador de desempeño escolar 
que se tomó en cuenta fue el promedio ge-
neral de calificaciones registrado en la plata- 
forma de un programa educativo de educa-
ción media superior.

En el siguiente apartado se presenta una 
revisión del constructo de autorregulación de  
aprendizaje, así como sus principales modelos  
y diferentes estudios cuyos objetivos se cen-
tran en el análisis de la autorregulación del 
aprendizaje en contextos virtuales.

Aprendizaje autorregulado

Como se sabe, el término de aprendizaje au-
torregulado emerge de los ambientes acadé-
micos y se refiere exclusivamente al aprendi-
zaje escolar. Este concepto fue propuesto por 
Zimmerman (1989), quien lo define como el 
grado en el que los estudiantes participan a 
nivel metacognoscitivo, motivacional y de 
comportamiento en sus procesos de aprendi-
zaje; es decir, el estudiante genera pensamien-
tos, sentimientos y acciones que permiten 
cumplir con las metas de estudio que ellos 
mismos se plantean (Zimmerman, 2001). Este 
autor explica que desde diferentes puntos de 
vista teóricos se podrían agregar elementos 
a esta definición básica, pero que la mayoría 
de los especialistas asume la motivación, la 
metacognición y la acción del sujeto como la 
base del proceso autodirectivo del aprendizaje 
autorregulado.

El aprendizaje autorregulado, entonces, 
hace referencia a una concepción del aprendi-
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zaje centrado en los componentes cognosciti-
vos, motivacionales y conductuales que pro-
porcionan al individuo la capacidad de ajustar 
sus acciones y metas para conseguir los resulta-
dos deseados en cuanto a su rendimiento aca-
démico, teniendo en cuenta los cambios en las 
condiciones ambientales (Zeidner et al., 2000).

Entre los diferentes modelos teóricos de 
aprendizaje autorregulado están el de Winne 
y colaboradores (Winne, 2001); el de Zimmer-
man y colaboradores (Zimmerman y Martí-
nez-Pons, 1986, 1988; Zimmerman, 2000) y el 
modelo de Pintrich (García y Pintrich, 1996; 
Pintrich, 1989, 2000), entre otros enfoques re-
cientes. Se considera que estos modelos son los 
que han tenido mayor desarrollo, evidencia 
empírica y aplicaciones en el ámbito académi-
co, por lo que a continuación se presenta una 
breve descripción de estas aproximaciones.

De acuerdo con Winne y Hadwin (1998), el 
aprendizaje autorregulado es una parte inhe-
rente del aprendizaje y se define como un com-
portamiento metacognoscitivamente guiado  
que permite a los estudiantes regular el uso 
de tácticas y estrategias cognoscitivas para 
afrontar la tarea. Winne (2001) señala que el 
núcleo central del aprendizaje autorregulado 
está conformando por el monitoreo y el con-
trol metacognoscitivo. Este modelo propone 
cuatro etapas:

Fase 1. Definición de la tarea: los estudiantes 
desarrollan un modelo de la tarea, interpre-
tando las condiciones de la misma y sus re-
querimientos cognoscitivos.

Fase 2. Planteamiento de metas: los aprendices 
establecen metas de acuerdo con el modelo de 
la tarea y seleccionan las tácticas de estudio y 
estrategias de aprendizaje que pueden contri-
buir al logro de esas metas.

Fase 3. Actuación: los estudiantes se comprome- 
ten con el aprendizaje, las tácticas y estrategias 
elegidas, y crean una actualización provisional 
acerca de sus conocimientos y creencias.

Fase 4. Adaptación: en esta etapa se afinan las 
estrategias para la tarea que se está realizando 
y se ajustan las estrategias generales de estu-
dio para alcanzar las metas.

El modelo de aprendizaje autorregulado de 
Pintrich se fundamenta en un marco teórico 
con una perspectiva socio-cognoscitiva, y tie-
ne el objetivo de clasificar y analizar los distin-
tos procesos que, según la literatura científica, 
están implicados en el aprendizaje autorre-
gulado. El trabajo de Pintrich sobre autorre-
gulación se caracteriza por la integración de 
constructos motivacionales en la autorregula-
ción del aprendizaje (García y Pintrich, 1996; 
Pintrich, 1989, 2000; Pintrich y De Groot, 1990; 
Pintrich y García, 1991; Pintrich et al., 1994).

Pintrich (2000) señala en su modelo que el 
aprendizaje autorregulado se realiza en cua-
tro etapas: premeditación, monitoreo, control 
y reacción-reflexión. Asigna a cada una de las 
fases detectadas del proceso autorregulato-
rio reacciones en áreas como la cognición, la 
motivación/afecto, la conducta y el contexto. 
En cada una de estas fases ocurre un conjunto 
de eventos cognitivos del estudiante (plan-
teamiento de metas, adopción de estrategias, 
juicios); en la motivación (juicios de autoefi-
cacia, reacciones emocionales); en la conducta 
(planeación, manejo de esfuerzos, elección); y 
en el contexto (preparación y cambios en las 
condiciones del contexto).

El tercer modelo es el de autorregulación 
del aprendizaje de Zimmerman. En él la au-
torregulación del aprendizaje se describe 
como un proceso abierto que requiere una 
actividad cíclica por parte del aprendiz y que 
ocurre en tres fases principales, dentro de 
las cuales tienen lugar una serie de procesos 
(Schunk y Zimmerman, 2003; Zimmerman, 
2000). Todos estos procesos, así como los sub-
procesos implicados en cada uno de ellos, 
no sólo están relacionados entre sí, sino que 
responden a una estructura cíclica en fun-
ción de los ajustes continuos requeridos que 
deben realizarse debido a las fluctuaciones 
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en los componentes personal, conductual y 
contextual. La autorregulación del aprendi-
zaje se conceptualiza como un proceso en el 
que participan pensamientos, sentimientos 
autogenerados y acciones que son planeadas y 
adaptadas cíclicamente para el cumplimiento 
de metas personales.

Las tres fases principales a las que hace re-
ferencia Zimmerman son: 1) fase previa; 2) fase  
de realización; y 3) fase de autorreflexión. La 
fase previa del modelo cíclico de autorregu-
lación se caracteriza por cuatro aspectos o 
creencias: el establecimiento de objetivos permi-
te concretar la intención de los alumnos para 
alcanzar determinados resultados de aprendi-
zaje. La planificación estratégica consiste en la 
selección, por parte del alumno, de un abanico 
de estrategias de aprendizaje o de métodos que 
le permitan alcanzar los objetivos diseñados 
(Zimmerman y Martínez-Pons, 1992). Estas 
dos estrategias (el establecimiento de objetivos 
y la planificación estratégica) están afectadas 
por diversas creencias personales, tales como 
la percepción de autoeficacia, el tipo de objeti-
vos escolares o el valor atribuido a los trabajos 
escolares. La última variable, denominada in-
terés intrínseco en la tarea, es característica del 
comportamiento de los alumnos que persisten 
en su esfuerzo en las tareas de aprendizaje, in-
cluso en ausencia de recompensas tangibles 
(Zimmerman y Martínez-Pons, 1990).

La fase de realización (o de control voliti-
vo), incluye los procesos que ayudan al alum-
no a focalizar la atención en la tarea de apren-
dizaje, y que optimizan su realización escolar. 
Uno de éstos es la focalización de la atención, 
entendida como la necesidad de los alumnos 
de proteger su intención de aprender de los 
distractores que compiten con la tarea concre-
ta de aprendizaje. Pintrich y Zusho (2002) re-
portan que los alumnos capaces de regular su 
propio aprendizaje frente a múltiples distrac-
tores presentan mejores resultados y apren-
den más rápido que los alumnos que no ex-
hiben estas competencias autorregulatorias. 
La automonitorización aporta información 

sobre los progresos y fracasos relativos a un 
determinado criterio de referencia, como ca-
lificaciones u objetivos escolares, éxito escolar 
de compañeros, etc. (Winne, 1995).

La autorreflexión, que es la tercera fase, 
comprende procesos tales como: juicios per-
sonales (autoevaluación y atribución causal), 
y reacciones de satisfacción, adaptativas o re-
flexivas. La autoevaluación de los resultados 
escolares es normalmente uno de los procesos 
autorreflexivos iniciales, e implica la compa-
ración de la información monitoreada con 
algún objetivo educativo concreto. Los pro-
cesos de atribución causal desempeñan un 
papel fundamental en la autorreflexión, ya 
que las atribuciones de los fracasos escolares, 
y una competencia cognoscitiva deprimida, 
pueden traer consigo reacciones negativas y 
falta de compromiso en el trabajo académico 
(Zimmerman y Kitsantas, 1997). Los alumnos 
autorreguladores de su aprendizaje afrontan 
sus resultados escolares como consecuencia 
de su esfuerzo. Las atribuciones causales en-
focadas en la estrategia de aprendizaje ayu-
dan también a los alumnos a identificar la(s) 
fuente(s) de sus errores y a reorganizar el perfil 
estratégico de su aprendizaje. Por último, las 
reacciones o autorreacciones favorables pro-
mueven creencias positivas acerca de uno mis-
mo como estudiante, incrementan su percep-
ción de autoeficacia, promueven orientaciones 
más centradas en los objetivos de aprendizaje 
e incrementan el interés intrínseco en las ta-
reas escolares. Las autorreacciones también 
asumen la forma de respuestas defensivas o 
adaptativas al aprendizaje (Núñez et al., 2006).

El aumento de satisfacción personal en el 
logro de aprendizajes incrementa la motiva-
ción; de la misma manera que el descenso de 
ésta en la tarea mina los esfuerzos por seguir 
aprendiendo (Schunk, 2001). Los procesos de 
autorregulación son cíclicos y por ello estas 
fases tienden a facilitar o dificultar las siguien-
tes fases del ciclo (Zimmerman, 2002).

Zimmerman (2001) y PIntrich (2000) iden- 
tificaron acepciones comunes entre los dife-
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rentes modelos de aprendizaje autorregulado 
que se encuentran en la literatura: en primer 
lugar, la mayoría de los modelos asumen que 
los aprendices son activos en la construcción 
de sus propios significados y metas, y que se 
ven influenciados por varios factores del am-
biente y de su propio sistema cognoscitivo. En 
segundo lugar, los individuos son capaces de 
monitorear y controlar aspectos cognoscitivos, 
motivacionales, conductuales y contextuales 
del aprendizaje. En tercer lugar, la regulación 
puede ser impulsada o facilitada por factores 
intraindividuales (biológicos y de desarrollo, 
por ejemplo), así como por influencias extrain-
dividuales ubicadas en el contexto. En cuarto 
lugar, los modelos de aprendizaje autorregu-
lado destacan la capacidad del individuo para 
fijar metas de aprendizaje, y es contra estas me-
tas que se monitorea el aprendizaje mediante 
procesos de control influenciados por los re-
sultados de la evaluación. Finalmente, Pintrich 
(2000) y Zimmerman (2001) posicionan al 
aprendizaje autorregulado como un mediador 
entre influencias personales y contextuales y el 
desempeño de aprendizaje real.

También Peñalosa y Castañeda (2009) 
señalan que esos modelos presentan ciertas 
diferencias en las esquematizaciones de los 
procesos, pero todos coinciden al proponer 
que el aprendizaje autorregulado implica: a) la 
ejecución de estrategias que permitan la cons-
trucción de conocimiento; b) el planteamien-
to de metas; c) el monitoreo del desempeño; 
d) la regulación del desempeño con base en 
el contraste entre el planteamiento de metas, 
la ejecución de estrategias y los resultados 
obtenidos; y e) la motivación y la metamoti-
vación que conducen al estudiante a conocer 
sus creencias de autoeficacia, locus de control 
o contingencias externas/internas.

Aprendizaje autorregulado  
en ambientes virtuales

El hecho de señalar en la literatura a la auto-
rregulación como un mediador potencial y 

clave en ambientes virtuales de aprendizaje 
hace evidente la necesidad de investigar los 
procesos particulares de aprendizaje auto-
rregulado (Winters et al., 2008), y de analizar 
cómo la autorregulación contribuye al rendi-
miento en diferentes tipos y modalidades de 
educación a distancia (Lynch y Dembo, 2004).

Una línea particular de estudio sobre esta 
problemática se centra en comprender qué 
factores determinan el éxito o el fracaso de 
los estudiantes en ambientes de aprendizaje 
apoyados por computadora (computer-based 
learning enviroments - CBLE); esta línea com-
prende investigaciones que apuntan la impor-
tancia de los procesos de autorregulación del 
aprendizaje (Azevedo, 2005; Lajoie y Azevedo, 
2006). Winters et al. (2008) realizaron un es-
tado del arte de investigaciones empíricas en 
las cuales el constructo de interés principal 
hubiera sido el aprendizaje autorregulado en 
estudiantes que participan en cursos diseña-
dos en ambientes de aprendizaje apoyados 
por computadora. Una de sus líneas de análi-
sis se enfoca en las características del aprendiz 
y de las tareas relacionadas con el aprendizaje 
autorregulado. Al respecto, varios de estos es-
tudios concluyen que ciertos procesos y/o es-
trategias de aprendizaje autorregulado mues-
tran asociaciones consistentes con el logro 
académico y, por lo tanto, son considerados 
efectivos para el aprendizaje con un hiperme-
dio. Por ejemplo, Azevedo et al. (2004) com-
pararon a estudiantes que hicieron grandes 
avances en la comprensión conceptual duran-
te la tarea, con aquellos que obtuvieron poco 
o ningún avance, y encontraron que una alta 
proporción de estudiantes que obtuvieron 
grandes ganancias realizaban actividades de 
planeación, previsión y estrategias de apren-
dizaje tales como síntesis y formulación de 
inferencias. En un estudio similar, Greene y 
Azevedo (2007) encontraron que estudiantes 
de nivel secundaria con mejoras cualitativas 
importantes en la comprensión conceptual, 
activaban habilidades estratégicas como la 
coordinación de fuentes de información, 
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realizaban inferencias y manifestaban senti-
mientos de saber o conocer y, en menor medi-
da, procesos estratégicos como el control del 
contexto (identificación de la dificultad de la 
tarea y de las características del ambiente).

Whipp y Chiarelli (2004) proporcionan 
pruebas sobre la adaptación de estrategias 
tradicionales de autorregulación del apren-
dizaje con estudiantes de posgrado en un 
curso basado en la web; para ello analizaron 
las entrevistas realizadas con seis estudian-
tes y su instructor. Estos autores encontraron 
que los estudiantes utilizan estrategias de 
autorregulación del aprendizaje adaptadas al 
contexto (uso de recursos hipermedia o en lí-
nea, participación en debates asíncronos con 
compañeros y maestros). Además, los estu-
diantes expresaron creencias sobre autoefi-
cacia, orientación de metas e interés durante 
las entrevistas. Los resultados de este tipo de 
estudios proporcionan —como lo explican los 
autores— un apoyo para los constructos cla-
ves del modelo de aprendizaje autorregulado 
de Zimmerman (2001).

Un estudio más reciente, conducido por 
Barnard et al. (2010), identificó un espectro 
de cinco perfiles en el aprendizaje autorregu-
lado, con base en seis dimensiones: estructu-
ración del ambiente, establecimiento de me-
tas, manejo del tiempo, búsqueda de ayuda, 
estrategias de trabajo y autoevaluación del 
cuestionario “aprendizaje autorregulado en 
línea” (online self-regulated learning in the on-
line learning environment - OLSQ). Al primer 
perfil pertenecían individuos con bajos o nu-
los niveles de habilidades autorregulatorias de 
aprendizaje; en el otro lado del espectro los 
investigadores situaron a los individuos que 
consideraron como los súper autorregulados, 
es decir, aquéllos que tenían niveles altos en 
todas las escalas. El quinto perfil se distin-
gue por niveles moderadamente altos en es-
trategias de autorregulación del aprendizaje. 
Posteriormente, analizaron la asociación en-
tre los perfiles de aprendizaje autorregulado 
y el promedio general del desempeño de los 

estudiantes. Los resultados indicaron diferen-
cias significativas en el desempeño académico 
entre los perfiles con niveles altos en habilida-
des autorregulatorias (perfiles cuatro y cinco) 
que tuvieron los más altos promedios de des-
empeño, y los alumnos con perfiles mínimos 
o desorganizados en habilidades autorregula-
torias (perfiles uno y dos), cuyos desempeños 
académicos fueron pobres. Al examinar los 
puntajes en las subescalas de las estrategias 
o habilidades de autorregulación, los autores 
afirmaron que los individuos no sólo difieren 
en la cantidad o niveles de autorregulación, 
sino también en la forma (Barnard et al., 2009).

Barnard et al. (2008) analizaron distintas 
variables del estudio: percepción de comu-
nicación, colaboración, autorregulación del 
aprendizaje en línea y desempeño escolar en 
estudiantes a distancia. Los resultados (aná-
lisis de trayectoria) indicaron que la autorre-
gulación del aprendizaje en línea puede ser 
considerado un mediador positivo entre la 
percepción de comunicación y colaboración y 
el desempeño escolar (medido por promedio 
de calificaciones). Precisan que las habilidades 
autorregulatorias de aprendizaje se asocian 
débilmente con mejores desempeños aca-
démicos, pero que constituyen mediadores 
y contribuyen de manera positiva en la rela-
ción entre las percepciones de comunicación 
y colaboración de los estudiantes en línea, y 
su desempeño académico. Los autores sugie-
ren que los estudiantes primero deben tener 
una percepción positiva de la comunicación y 
colaboración en línea para entonces desplegar 
conductas autorregulatorias, las cuales propi-
cian altos desempeños académicos.

Con respecto a la capacidad de gestionar 
eficazmente el tiempo de aprendizaje, enten-
dido como un indicador de autorregulación, 
Palloff y Pratt (1999) señalan que la interacción 
en un curso basado en la web puede requerir 
de dos a tres veces la cantidad de tiempo que 
se invierte en un curso presencial.  Roblyer 
(1999) observó que los estudiantes que tie-
nen dificultades de manejo del tiempo son 
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más propensos a conseguir un menor éxito 
en un curso a distancia, o a abandonarlo por 
completo.

Por otro lado, desde una perspectiva socio-
cognoscitiva, Winters et al. (2008) analizan dos 
estudios que investigan la autoeficacia de los 
estudiantes para el aprendizaje autorregulado, 
y definen este constructo como la percepción 
de los estudiantes de su habilidad para el auto-
monitoreo, autoevaluación, el establecimiento 
de metas y planes, autoconsecuencias (self-con-
sequences) y restructuración de su ambiente.  
En el estudio de Joo et al. (2000) se reporta que 
la autoeficacia para el aprendizaje autorregu-
lado está positivamente relacionada con la 
autoeficacia académica, el autorreporte de uso 
de estrategias y la eficacia en Internet en un 
ambiente de aprendizaje en web.

Los resultados de las investigaciones cita-
das apuntan, en general, que las habilidades o 
estrategias de autorregulación del aprendizaje 
constituyen un factor central que contribuye 
al éxito en ambientes virtuales de aprendizaje; 
sin embargo, algunos autores como Winters et 
al. (2008) y Barnard et al. (2010) señalan que es 
necesario identificar la eficacia de varios pro-
cesos particulares del aprendizaje autorregu-
lado, de acuerdo con la modalidad de los am-
bientes de aprendizaje con hipermedios; y, por 
otro lado, Barnard et al. (2008) resaltan la nece-
sidad de reexaminar el papel de mediador del 
aprendizaje autorregulado para su validación. 
Además de los retos teóricos y metodológicos 
que motivan continuar en esta línea de inves-
tigación, en México han proliferado los pro-
gramas educativos en línea, debido a la gran 
demanda de la población estudiantil, en parti-
cular en el nivel de educación media superior; 
es por ello que la información que ofrece este 
tipo de estudios cobra especial relevancia para 
mejorar esta modalidad de aprendizaje.

Método

En este estudio se desarrollaron dos fases:

i.	 Construcción y validación de conteni-
do de la escala de medición.

ii.	 Identificación de las propiedades psi-
cométricas del instrumento.

Fase I. Construcción y validación de 
contenido de la escala de medición
1. Construcción del banco de reactivos

Se consideró el modelo de autorregulación del 
aprendizaje de Zimmerman (2001) como base 
teórica para la construcción del instrumento 
de medición; esto debido al énfasis que dicho 
modelo hace del componente contextual y de 
sus implicaciones en los demás procesos au-
torregulatorios, lo que se estima importante 
para ambientes virtuales de aprendizaje. A 
partir de este modelo se construyó una matriz 
de indicadores correspondientes a los proce-
sos de cada una de las fases de la autorregula-
ción y de los componentes personal, conduc-
tual y contextual.

2. Validación de contenido por jueces 
expertos

El banco de reactivos derivado de la matriz se 
sometió a un proceso de validación de conte-
nido por seis jueces expertos en la temática de 
aprendizaje autorregulado. Los jueces evalua-
ron la idoneidad de cada una de las afirmacio-
nes en una escala de cero a cinco, donde cero 
indica un reactivo nada pertinente, y cinco un 
reactivo muy pertinente; se pidió a los jueces 
ubicar los reactivos en alguno de los compo-
nentes de la matriz. Además, los jueces señala-
ron observaciones a la escala en general.

Fase II. Identificación de las propiedades 
psicométricas del instrumento
Posterior a la validación de contenido por jue-
ces expertos, se realizó un estudio para eva-
luar las propiedades psicométricas de la escala, 
en las que se identifican dos tipos de análisis 
estadísticos:



Perfiles Educativos  |  vol. XXXIX, núm. 156, 2017  |  IISUE-UNAM
R. Berridi y J.I. Martínez  |  Estrategias de autorregulación en contextos virtuales de aprendizaje96

1.	  Análisis descriptivos y de discrimina-
ción para la selección de los reactivos.

2.	 Análisis factoriales exploratorios y con-
firmatorios para comprobación de la di-
mensionalidad del constructo evaluado.

Muestra
Participaron en el estudio 573 estudiantes cuya 
una media de edad es 30.7 con rangos de 15 a 
66 años. Se conformó por un 59.1 por ciento 
de mujeres y 40.7 por ciento de hombres. Los 
estudiantes pertenecen a un programa de ni-
vel medio superior de modalidad a distancia, 
coordinado por la Secretaría de Educación del 
Gobierno de la Ciudad de México. La muestra 
se seleccionó mediante un procedimiento in-
tencional, no aleatorio.

Procedimiento
La aplicación se realizó de manera presencial 
y voluntaria en seis sedes del bachillerato a 
distancia, donde los estudiantes presentan sus 
exámenes finales y realizan actividades rela-
cionadas con sus cursos (revisión de materia-
les, realización de tareas o trabajos y asesorías).

Resultados

La validación de contenido se realizó median-
te un procedimiento de selección de reactivos 
con base en los siguientes criterios: 1) por-
centaje de acuerdo inter-jueces, que debía ser 
mayor a 85 por ciento; y 2) índice Kappa, que 
debía ubicarse en las categorías de moderado 
a bueno (entre .40 y .75) y en la categoría exce-
lente (entre .75 y 1) (Fleiss, 1981).

Para ubicar los reactivos en alguno de los 
componentes (personal, conductual o contex-
tual) se utilizó el método de consenso; cuando 
no se logró, se conservó el reactivo en el com-
ponente en el que se ubicaba antes de la eva-
luación. Este procedimiento permitió fortale-
cer la validez de contenido de la escala para su 
primera aplicación.

En una primera exploración de los indi-
cadores psicométricos se analizaron medias, 

desviación estándar y diagramas de caja y bi-
gote para hacer un diagnóstico de la distribu-
ción de los reactivos; para la selección final se 
estimaron los siguientes índices: correlación 
punto biserial (teoría clásica) y parámetro de 
discriminación con el modelo de dos paráme-
tros (teoría de respuesta al ítem).

Criterios de selección de reactivos:

•	significancia <.05 en prueba t,
•	índices de correlación punto biserial  

>.20, y
•	valores en el parámetro a <.34 (Baker, 

2001).

Los reactivos que obtuvieron buenos ín-
dices de discriminación fueron elegidos para 
evaluar la dimensionalidad del constructo, 
por medio del análisis factorial exploratorio; 
éste reflejó la formación de cuatro factores con 
autovalor mayor a 1 y con un mínimo de cua-
tro reactivos con carga factorial mayor a .40.

Para obtener la mejor solución teórica y es-
tadística se corrieron diferentes análisis facto-
riales, forzando la solución a cuatro factores con 
rotaciones ortogonales y oblicuas. En el análisis 
factorial forzado de componentes principales 
se encontraron cuatro factores con rotación 
Varimax. Este análisis reflejó la mejor claridad 
teórica y estadística; los criterios estadísticos 
establecidos fueron: valor propio mayor a 1, car-
ga factorial mayor a .400 y que el factor se con-
formara por lo menos de cuatro reactivos. Las 
dimensiones del constructo son teóricamente 
más claras y los reactivos aluden a la dimensión 
del constructo. Se obtuvo un índice Alpha total 
de .88, y una estructura de cuatro factores:

•	Factor I. Estrategias de control en con-
textos virtuales de aprendizaje (α .86);

•	Factor II. Atribuciones motivacionales 
en contextos virtuales (α .82);

•	Factor III. Apoyo del asesor a la realiza-
ción de la tarea (α .83); y

•	Factor IV. Trabajo colaborativo con los 
compañeros (α .80).
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La escala se conformó por 26 reactivos, 
con cinco opciones de respuesta tipo Likert: 
a) casi nunca (0-10 por ciento); b) pocas veces 
(20 a 30 por ciento); c) la mitad de las veces (40 
a 60 por ciento); d) muchas veces (70-80 por 
ciento); e) casi siempre (90-100 por ciento).

Después de los análisis factoriales explora-
torios, y con el objetivo de verificar la validez 
de constructo de la escala, se realizó el análisis 
factorial confirmatorio (AFC). En la prepara-
ción o el análisis de datos para el AFC se veri-
ficó la linealidad (las variables mostraron re-
laciones lineales), colinealidad (asegurar que 
las correlaciones entre las variables fueran < 
.80) y normalidad (los índices de asimetría ≤ 3  
y curtosis < 10). Se eliminaron casos extremos y  
los valores perdidos fueron sustituidos por el 

valor de la media correspondiente.
Se logró un ajuste aceptable del modelo 

de medida con cuatro factores con un total de 
25 reactivos (Chi cuadrada ajustada = 3, índi-
ce de ajuste normado (normal fit index - NFI) 
=.833; índice relativo de ajuste (relative fit in-
dex - RFI) =.815; índice incremental de ajuste 
(incremental fit index - IFI) =.880; índice com-
parativo de ajuste (comparative fit index - CFI) 
=.880; y el índice de aproximación de la raíz 
de los cuadrados medios de error (root mean 
square error of aprroximation - RMSEA) =.064 
(se ubica dentro del intervalo aceptable). El co-
eficiente de confiabilidad total es de .86. En la 
Tabla 1 se presentan los reactivos de cada una 
de las dimensiones, y sus pesos de regresión 
estandarizados.

Tabla 1. Escala de aprendizaje autorregulado en contextos virtuales

Factor I. Estrategias de planeación y control en contextos virtuales de aprendizaje
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Planifico mi tiempo para atender mis estudios en línea .698
Respeto los horarios que establezco para estudiar en línea .699
Estoy al corriente en mis tareas y trabajos .677 

Tengo un horario establecido para atender mis estudios en línea .614
He adaptado mis estrategias de estudio para obtener mejores resultados en 
mis estudios en línea

.627

Preparo los materiales que necesito para estudiar en línea .579
Estoy listo al inicio de cada curso .622
Estoy comprometido en lo relacionado con mis estudios .591
Sé cómo estudiar en línea .511
Reviso los planes de trabajo de mis materias .446

Factor II. Atribuciones motivacionales en contextos virtuales de aprendizaje
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Me gusta estudiar en un programa a distancia .786
Estoy entusiasmado por estudiar a distancia .745
Realizar estudios en línea es motivante .743
Me siento competente estudiando en una modalidad a distancia .648
Me entusiasma iniciar un nuevo módulo .563

Factor III. Trabajo colaborativo con compañeros
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Contacto con mis compañeros para resolver dudas de mis trabajos .802
Mantenerme en contacto con mis compañeros, me ayuda a llevar a cabo 
mis estudios 

.751
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Tabla 1. Escala de aprendizaje autorregulado en contextos virtuales

Formo parte de un grupo de compañeros para apoyarnos en nuestros 
estudios

.727

Comparto con mis compañeros materiales de estudio .721
Tengo una red de estudios de compañeros .583

Factor IV. Apoyo del asesor en la tarea
Reactivos Pesos de regresión estandarizados

Consulto con mi asesor cuando tengo problemas con alguna tarea .732
Consulto con mi asesor sobre dudas de mis trabajos .731
Los resultados logrados en mis estudios se deben en gran
parte a la supervisión de mi tutor y asesores

.581

La retroalimentación de mi asesor es realmente una guía en mi aprendizaje .606
Mantenerme en contacto con mi asesor me ayuda a seguir el ritmo de 
trabajo

.684

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 2 presenta los índices de correla-
ción producto-momento de Pearson; ahí se 
señalan las correlaciones con significancia me-
nor a .05 en las dimensiones de autorregulación 
con el desempeño escolar de los estudiantes.

Tabla 2. Correlaciones de las 
dimensiones de la escala de 

aprendizaje autorregulado en 
contextos virtuales de aprendizaje y 

desempeño escolar

Aprendizaje autorregulado Promedio de 
calificación

I. Planeación y control .297**

II. Atribuciones motivacionales .133**

III. Trabajo colaborativo con 
compañeros

.031

IV. Apoyo del asesor en la tarea –.009
 ** sig. 010

Fuente: elaboración propia.

Discusión y conclusiones

Para la construcción de la escala de apren-
dizaje autorregulado en contextos virtuales 
de aprendizaje se siguió un procedimiento 

sistemático que permitió obtener buenas ca-
racterísticas de validez y confiabilidad. La 
construcción del instrumento se basó en las 
fases, procesos y componentes del modelo de 
autorregulación de Zimmernan (2001), y se 
tomaron en cuenta situaciones de aprendizaje 
mediadas por la computadora. Su estructura 
refleja cuatro factores: factor I: estrategias de 
planeación y control en contextos virtuales de 
aprendizaje (α=.85); factor II: atribuciones mo-
tivacionales en contextos virtuales de apren-
dizaje (α=.82); factor III: trabajo colaborativo 
con compañeros (α=.83); y factor IV: apoyo del 
asesor a la tarea (α=.80). Su estructura se eva-
luó con AFC, con buenos índices de ajuste (Chi 
cuadrada ajustada=3.1, IFI=.880, CFI=.880). 
Las características psicométricas de la escala 
permiten evaluar con certeza las diferentes 
estrategias de autorregulación de aprendizaje 
identificadas.

La evaluación de la dimensionalidad de la 
escala de aprendizaje autorregulado en con-
textos virtuales de aprendizaje permite medir 
el uso diferenciado de estrategias de aprendi-
zaje autorregulado de estudiantes en ambien-
tes virtuales. El primer factor que se refiere a 
estrategias de planeación y control se ubica en 

(continuación)
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la fase de planeación; representa, en el interior 
de la dimensión, estrategias de planeación y 
control de tiempo, horarios, materiales y es-
tablecimiento de objetivos y estrategias de au-
torregulación importantes en el aprendizaje 
virtual (Palloff y Pratt, 1999; Roblyer, 1999). La 
segunda dimensión sobre atribuciones moti-
vacionales refiere al interés, entusiasmo y gus-
to por el aprendizaje en línea. Zimmerman 
y Martínez-Pons (1990) indican que estas ca-
racterísticas de comportamiento describen 
alumnos que persisten en su esfuerzo en las 
tareas de aprendizaje. Las dos últimas dimen-
siones, sobre el trabajo que se realiza con com-
pañeros y la supervisión por parte del asesor, 
corresponden a procesos de realización y 
monitoreo que ayudan al alumno a focalizar 
la atención en la tarea de aprendizaje y a op-
timizar su desempeño escolar (Schunk, 2001; 
Winne, 1995). Estos procesos de monitoreo se 
realizan con dos agentes del contexto: con el 
asesor, considerado un experto que contribu-
ye a la motivación del aprendizaje; y con com-
pañeros, con los cuales se fomenta el trabajo 
colaborativo y la comprensión compartida de 
determinados significados (Anderson, 2003; 
Coll et al., 2008).

Los análisis de correlación de los factores 
indican que con las muestras estudiadas sólo 
se encontró relación significativa del desem-
peño escolar en dos dimensiones de autorre-
gulación del aprendizaje: estrategias de pla-
neación y control (.297, p.010), que se refiere 
en específico al manejo de tiempo, horarios, 
materiales y establecimiento de objetivos; y 
atribuciones motivacionales en contextos 
virtuales (.133, p.010), que denota interés, entu-
siasmo y el gusto por aprender en modalidad 
a distancia (Tabla 2).

La evaluación de la dimensionalidad de 
la escala aporta evidencia sobre lo que dife-
rentes autores señalan acerca del papel de las 
habilidades autorregulatorias de aprendizaje 
como mediadoras para el logro académico 
(Castañeda, 2004; Miraño y Castejón, 2008; 
Valle et al., 2004; Schunk y Zimmerman, 1998; 

Zimmerman y Martínez-Pons, 1986); además 
de apoyar a identificar procesos particulares 
de aprendizaje asociados con el éxito en pro-
gramas en línea, lo que algunos teóricos seña-
lan como una necesidad para promover habi-
lidades específicas que mejoren la educación a 
distancia (Barnard et al., 2008; Barnard et al., 
2010; Lynch y Dembo, 2004; Winne, 2001).

Se reconoce que los índices de correlación 
entre habilidades autorregulatorias y desem-
peño escolar no son robustos, pero sí positi-
vos y significativos, lo que da sustento a lo que 
sugieren Azevedo (2005), Lajoie y Azevedo 
(2006) y Winters et al. (2008) acerca de que un 
mediador está en los procesos de autorregu-
lación de aprendizaje. También refuerza los 
resultados de Barnard et al. (2010), quienes 
identificaron diferencias significativas entre 
los desempeños académicos altos y bajos y 
las siguientes habilidades autorregulatorias 
de aprendizaje: estructuración del ambiente, 
establecimiento de metas, manejo del tiempo, 
búsqueda de ayuda, estrategias de trabajo y 
autoevaluación. Se apoya con mayor precisión 
a lo que señalan Palloff y Pratt (1999) y Roblyer 
(1999) acerca de que el manejo del tiempo, ade-
más de ser un indicador de autorregulación 
del aprendizaje en línea, está asociado al éxito 
de los estudiantes en cursos a distancia. Otro 
de los factores de autorregulación medidos en 
este estudio: las estrategias de planeación y 
control en contextos virtuales, tienen mayor 
relación con el logro académico e incluyen 
estrategias sobre el manejo del tiempo y hora-
rios de los estudiantes.

A la luz de los resultados obtenidos se 
plantean diversos cuestionamientos: uno es la 
necesidad de evaluar diferentes variables, tan-
to personales como contextuales, que puedan 
incidir en el éxito de los estudiantes en am-
bientes virtuales de aprendizaje; sin embargo, 
se plantea que es necesario seguir precisando 
qué estrategias de autorregulación de apren-
dizaje se asocian al logro académico en estos 
ambientes. Es importante tener presente la 
consideración de que el aprendizaje virtual no 
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se trata solamente de contar con habilidades 
o estrategias de autorregulación sino, como 
lo señaló Onrubia (2005), comprende dife-
rentes elementos de la estructura cognitiva 
del aprendiz: capacidades cognitivas, conoci-
miento específico, estrategias de aprendizaje, 
capacidades metacognitivas y de autorre-
gulación, factores afectivos, motivaciones y 
establecimiento de metas, representaciones 
mutuas y expectativas; así como el efecto de 
las interacciones con los materiales de apren-
dizaje, con los asesores y compañeros.

La escala de aprendizaje autorregulado 
en contextos virtuales de aprendizaje mues-
tra buenas propiedades psicométricas, por lo 
que constituye un instrumento que permite la 

posibilidad de profundizar en la investigación 
sobre esta temática con mayor certeza; sin 
embargo, se considera la necesidad de mejo-
ra de la escala con la inclusión de viñetas de 
anclaje para construir una escala común de 
medida a diferentes posiciones de interpre-
tación, en este caso de estrategias o procesos 
cognitivos. Las viñetas de anclaje describen 
conductas o estados psicológicos de manera 
objetiva y ubican las diferencias de interpreta-
ción de los encuestados (King y Wand, 2007). 
La metodología desarrollada por King et al. 
(2004) facilitaría el desarrollo de la siguiente 
fase de la escala y permitiría controlar el po-
sible sesgo de deseabilidad social como todo 
instrumento de autorreporte.
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