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RESUMEN

Ante la declaracién oficial de la COVID-19 como pandemia, por parte de la Organizacién
Mundial de la Salud, en México se declaré en marzo de 2020, la suspensién de actividades
presenciales en los plateles educativos a través de un Acuerdo promulgado en el Diario Ofi-
cial de la Federacién. Dicha suspension se prolongé hasta la finalizacion del ciclo escolar, pro-
vocando que estudiantes, profesores y directivos tuvieran que implementar una modalidad
a distancia a fin de dar continuidad al proceso formativo. El presente estudio persigue el
objetivo de determinar si el grado de autorregulacién del aprendizaje de estudiantes de
educacién secundaria y media superior sufrié alguna modificacién significativa ante este
cambio de modalidad. Para ello se desarroll6 un estudio no experimental, longitudinal,
con alcance exploratorio y descriptivo. Se trabajé con una muestra de 206 estudiantes de
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un centro escolar privado del municipio de Aguascalientes, a quienes se les aplicé un instru-
mento disefiado para medir la variable de estudio. El andlisis de resultados permite validar
el instrumento disefiado, al identificar niveles buenos de consistencia interna y validez de
constructo. Se revela un avance estadisticamente significativo en el grado de autorregulaciéon
de los aprendizajes en los alumnos entre los periodos de aplicacion de la escala, identificando
a su vez un grado significativamente mayor de autorregulacién en estudiantes mujeres que
en varones. Estos resultados son relevantes, ya que ademds de colaborar con la sustentacién
cientifica del enfoque educativo oficial del pais —centrado en el desarrollo de competencias—,
contribuyen con un instrumento contextualizado para México y brindan luz respecto de la
modalidad online que, de modo irremediable, se seguird aplicando mientras que la pandemia
de la COVID-19 lo demande.

Palabras clave: enfoque por competencias, autorregulacion del aprendizaje, educacién
online, educaciéon secundaria, educacién media superior, COVID-19, México.

ABSTRACT

Given the official declaration of COVID-19 as a pandemic by the World Health Organiza-
tion, Mexico declared in March 2020 the suspension of face-to-face activities in educational
centers through an Agreement promulgated in the Official Journal of the Federation. This sus-
pension lasted until the end of the school year, causing students, teachers and managers to
implement a distance modality to continue the training process. The present study pursues
the objective of determining if the degree of self-regulation of the learning of students of
Middle and High school education suffered any significant change due to this new modality.
For this, a non-experimental and longitudinal study was developed, with an exploratory
and descriptive scope. A sample of 206 students from a private school in the municipality
of Aguascalientes was considered, to whom an instrument designed to measure the study
variable was applied. The analysis of results allows validating the designed instrument, by
identifying good levels of internal consistency and construct validity. A statistically signifi-
cant advance in the degree of self-regulation of learning in students was revealed between
the periods of application of the scale, identifying a significantly higher degree of self-regula-
tion in female students than in males. These results are relevant, since in addition to collabo-
rating with the scientific support of the country’s official educational approach, focused on
the development of competencies, contributes with an instrument for Mexico and the shed
of light related to the online modality that will inevitably continue to be applied until the
COVID-19 as long as the pandemic demands it.

Key words: Competence Paradigm, Self-regulation of Learning, Online Learning, Middle
Education, High School Education, COVID-19, Mexico.

1. INTRODUCCION

Como efecto de la globalizacién y los avances tecnoldgicos, los enfoques educati-
vos de los distintos paises han evolucionado en las dltimas décadas con la firme in-
tencion de adaptarse a los nuevos contextos y responder a las necesidades educativas
inherentes a los mismos. En el caso de México, la doctora Laura Frade (Pacheco-Rocha,
2014) establece que de un enfoque centrado en el profesor, con un fundamento con-
ductista y enfatizado en la trasmision de saberes y la repeticién de los mismos por
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el alumnado (1973), se migré a un enfoque constructivista (1993), en el que se colo-
caba en el centro al estudiante y se concebia al profesor como un guia capaz de disefiar
experiencias de aprendizaje para llevar al propio alumno a construir nuevos saberes
sobre sus esquemas previos, y evolucionar sus estructuras mentales (teoria psicocognitiva
de Piaget), a través de la interaccién y andamiaje con los pares y profesores (teorfa del
aprendizaje sociocultural de Vygotsky), en aras de llevar a la vida diaria los nuevos saberes
configurados (teoria del aprendizaje significativo de Ausubel).

Mas adelante, en 2006, surgié el enfoque centrado en el desarrollo de competencias
como efecto de las demandas del sector empresarial, cuyos empleadores afirmaban que
los egresados de educacién superior poseian multiples conocimientos tedricos sobre la
profesioén, pero reflejaban en sus prdcticas un insuficiente grado de desarrollo de com-
petencias para enfrentar las funciones esperadas. Aunque mantenia fundamentos cons-
tructivistas, este enfoque vislumbraba como finalidad educativa prioritaria el logro de
desempefios pertinentes en contextos diferenciados, a través de la arménica conjuncién
de conocimientos, habilidades y actitudes, asi como la transversalidad e interdisciplina-
riedad entre dreas de conocimientos, y la incorporacién de metodologias activas como
métodos para el aprendizaje (Pimienta, 2012).

Dentro de este nuevo enfoque centrado en competencias, la acumulacién de cono-
cimientos deja de tener la misma relevancia que antes, siendo sustituida por aspectos
como el aprender a buscar y seleccionar ideas correctas, distinguir informacién errénea
u obsoleta (Esteve, 2003), asi como desarrollar la habilidad para gestionar los propios
aprendizajes (UNESCO, 1998). Sera en el dltimo aspecto en el que se centrard la atenciéon
en este estudio, ante la relevancia que ha tenido la autorregulacién del aprendizaje frente
al enfoque por competencias.

La autorregulacién del aprendizaje ha cobrado cada vez mds preeminencia debido a
los cambios socio-tecnolégicos y a la aceleraciéon de los procesos de produccién del co-
nocimiento, enmarcados en el contexto del siglo XXI. Este constructo puede entenderse
como un conjunto de pensamientos, emociones y acciones que los estudiantes desplie-
gan en funcién de sus objetivos de aprendizaje. En este sentido, los aprendices auto-
rregulados son metacognitivamente, emocionalmente y comportamentalmente activos
(Duchovicova y Dominika, 2019; Yarnall, Freed y Malone, 2019).

Las caracteristicas anteriores son necesarias en los estudiantes actuales, por lo que los
centros educativos han debido realizar una migracion en los paradigmas y las estrategias
de ensefianza para promover y construir escenarios de aprendizaje que promuevan la au-
torregulacion. Por consiguiente, el paradigma actual, centrado en competencias, ha sido
conformado por diversos autores. En el presente trabajo asumimos la postura socio-cons-
tructivista al concebir a las competencias como un conjunto articulado y orquestado de
recursos cognitivos, emocionales, actitudinales y de comportamiento que se despliegan,
situados en la practica dentro de contextos diferenciados en los que existe interaccién
social (Masciotra, Jonnaert y Daviau, 2004; Masciotra, Roth y Morel, 2007; Perrenoud,
2008, 2009). En este sentido, desde el enfoque por competencias cobra relevancia —mds
que la repeticion de conocimientos— la movilizacion de saberes que permitan incorporar
las caracteristicas de los estudiantes y su zona de aprendizaje préximo.

En la revisién de literatura sobre el concepto de autorregulaciéon, ubicamos multi-
ples enfoques y tedricos que lo han abordado. Primeramente, la propuesta de Bandura
(1977) introduce en su «Teoria del Aprendizaje Social», el concepto de autorregula-
cién y autoeficacia. Posteriormente, los trabajos de Zimmerman (1995; 1998; 2011)

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 119-148. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

121



Javier Ferndndez-de-Castro, Leticia Nayeli Ramirez-Ramirez y Luz Maria Rojas-Murioz

relacionan la autorregulaciéon con el aprendizaje, definiendo la variable «autorregula-
cién del aprendizaje» como el grado en el que cada alumno tiene un papel activo y creati-
vo en su proceso de aprendizaje, abarcando este la cognicién, metacognicién, motivacién
y conducta (Pefialosa, Landa y Vega, 2006).

Por lo tanto, distintos autores (ver tabla 1) han centrado sus acciones investigativas
en esta variable a fin de comprenderla, definirla, medirla y explicar posibles causas
y efectos asociadas con ella. En cuanto a su configuracién, la revisién de literatura
permitié identificar coincidencia relacionada a tres dimensiones o constructos torales
que la configuran. En la tabla 1 se presenta una sintesis al respecto. Podrd observarse que
dichas dimensiones son relativas a: 1) aspectos motivacionales que envuelven el proceso
de aprendizaje; 2) seleccién y aplicacion auténoma y guiada de estrategias cognitivas, antes
y durante el proceso de aprendizaje, y 3) implementacién de acciones de autoevaluacién y
regulacién metacognitiva antes, durante y después de la experiencia de aprendizaje.

Tabla 1. Dimensiones constitutivas de la autorregulacion del aprendizaje

DIMENSIONES SUBDIMENSIONES

Aspectos v/ Creencias motivacionales: autoeficacia, valor intrinseco y ansiedad

motivacionales. (Pintrich y De Groot, 1990).

v Orientaciones de objetivos personales y sus percepciones por parte de
los profesores y los padres, asi como creencias, actitudes y estrategias
relacionadas con el logro (Midgley et al., 2000).

¢’ Involucramiento personal frente al desarrollo de una tarea especifica
(Lopez, Hederich-Martinez y Camargo, 2001).

v Formulacion propia de metas de aprendizaje (Muchiut et al., 2008).

v Estructuracion del ambiente y establecimiento de metas en ambientes
de aprendizaje por Internet (Barnard, Lan, To, Paton y Lai, 2008).

v Autoeficacia para aplicacion de estrategias, metas de aprendizaje, lo-
gro y utilidad asumida para la autorregulacion (Fernandez et al., 2013).

v Gestion de la motivacion y del contexto (Nafiez, Amieiro, Alvarez, Garcia
y Dobarro, 2015).

v Control individual del ambiente (Kaplan, Montalembert, Laurent y
Fenouillet, 2017).

v’ Potenciacion de la motivacion y confianza; trabajar la autoestima y la
capacidad de aceptar el rechazo que provoca el error, asi como po-
tenciar la experimentacion del placer generado ante el logro del
aprendizaje (Universidad Internacional de Valencia, 2018).
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DIMENSIONES SUBDIMENSIONES

Habilidades
cognitivas.

v Planeacion, estrategias de manejo de informacion y monitoreo
(Schraw y Denisson, 1994; Balcikanli, 2011).

v’ Uso de estrategias de aprendizaje autorregulado (Pintrich y De Groot,
1990).

v Blsqueda de informacion y aprendizaje (Cleary, 2006).

v Eleccion e implementacion de estrategias de aprendizaje adecuadas
(Muchiut et al., 2008).

v Gestion del tiempo, bisqueda de ayuda y estrategias para el desa-
rrollo de tareas en ambientes de aprendizaje por Internet (Barnard
et al., 2008).

v Aprovechamiento del tiempo de estudio (Fernandez et al., 2013).

v Gestion de la planificacion y de la cognicion (Ndfiez et al., 2015).

v Anticipacion individual de materiales y referencias, y decisiones
colectivas para los cambios en el método (Kaplan et al., 2017).

v Potenciar las capacidades metalingliisticas y la adopcion de distintos
roles, asi como aplicar medios para superar obstaculos para obtener,
procesar y asimilar nuevos conocimientos (Universidad Internacional
de Valencia, 2018).

Autoevaluacion
y metacognicion.

v Estrategias de depuracion y evaluacion del aprendizaje (Schraw y
Dennison, 1994).

v/ Aplicacion de proceso de autoevaluacion de los resultados de
aprendizaje (Muchiut et al., 2008).

v Autoevaluacion en ambientes de aprendizaje por Internet (Barnard
et al., 2008).

v Monitoreo y evaluacion (Balcikanli, 2011; Jaramillo y Osses, 2012).

v Elaboracion de diagnostico sobre necesidades particulares y de
aprendizaje, y comprension del propio aprendizaje y de los procesos
del pensamiento (Vives-Varela, Duran-Cérdenas, Varela-Ruiz y
Fortoul, 2013).

v Evaluacion de la comprension (Nifez et al., 2015).

v/ Seguimiento y monitoreo individual, evaluacion colectiva del contenido
y evaluacion individual del método (Kaplan et al., 2017).

v/ Tomar conciencia sobre las necesidades y procesos de aprendizaje,
y adquirir competencias metacognitivas que regulen los propios
procesos (Universidad Internacional de Valencia, 2018).

Dada la relevancia pedagdgica de la autorregulacién del aprendizaje, el recorrido his-
térico de la investigacion hecha al respecto identifica distintas propuestas de instrumentos
encaminados a su medicién. A continuacién, se enlistan algunos con sus respectivos autores
y las dimensiones consideradas en su disefio.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 119-148. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

123



Javier Ferndndez-de-Castro, Leticia Nayeli Ramirez-Ramirez y Luz Maria Rojas-Murioz m

v/ Motivational Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich y De Groot, 1990).
Los reactivos miden dos constructos: a) creencias motivacionales (autoeficacia, valor
intrinseco y ansiedad), y b) estrategias de aprendizaje autorregulado.

v Metacognitive Awareness Inventory (MAI) (Shraw y Dennison, 1994). Contempla reacti-
vos para ocho dimensiones: a) conocimiento declarativo; b) conocimiento procedimental;
¢) aprendizaje condicional; d) planeacién; e) estrategias para el manejo de la informacion;
f) monitoreo; g) estrategias de depuracion, y h) evaluacién del aprendizaje.

v/ Patterns of Adaptative Learning Scales (PALS) (Midgley et al., 2000). Cuenta con subes-
calas que miden aspectos relativos a estudiantes y profesores. Para los primeros, con-
templa: a) orientaciones de los objetivos personales; b) percepcién de los objetivos de
los profesores; c) percepciones de estructuras y objetivos del aula; d) creencias, actitudes
y estrategias relacionadas con el logro, y e) percepciones sobre los padres, la vida en el
hogar y la cultura.

Para los docentes: a) percepcién sobre estructura de los objetivos de la escuela y sobre el
desarrollo de los alumnos; b) percepciones sobre la relacién de los enfoques educativos y los
objetivos, y ¢) percepcién relativa a la eficacia de la ensefianza personal.

v Self-regulation Strategy Inventory-Self Report (SRSI-SR) (Barnard et al., 2008). Orientado
al aprendizaje en ambientes online, contempla seis dimensiones: a) estructuracion del
ambiente; b) establecimiento de metas; c) gestion del tiempo; d) bisqueda de ayuda; e)
estrategias para el desarrollo de tareas, y f) autoevaluacion.

v Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) (Balcikanli, 2011). Involucra
seis dimensiones: a) conocimiento declarativo; b) conocimiento procedimental;
¢) conocimiento condicional; d) planeacién; e) monitoreo, y f) evaluacion.

v/ Escala de Evaluacién de la Autorregulacion a partir de Textos (ARATEX-R) (Nufiez et al.,
2015). Contempla cinco aspectos: a) gestion de la planificacién; b) gestion de la cognicion;
c) gestion de la motivacién; d) evaluacion de la comprension, y e) gestion del contexto.

v/ Escala de Regulaciéon Individual y Colectiva del Aprendizaje (ERICA) (Kaplan, Monta-
lembert, Laurent y Fenouillet, 2017). Se constituye por seis dmbitos: a) anticipacién indi-
vidual de materiales y referencias; b) control individual del ambiente; c) seguimiento y
monitoreo individual; d) evaluacion colectiva del contenido; e) evaluacién individual del
método, y f) decisiones colectivas para los cambios en el método.

Resulta interesante sefialar que, en la literatura, no se reconocen instrumentos vali-
dados que midan la variable autorregulaciéon del aprendizaje en el contexto mexicano,
aspecto que se considera necesario ante el reto de dotar de cientificidad al enfoque cen-
trado en competencias que sea opera en el pais, desde 2006. Asimismo, se identifica que
varias propuestas, si bien son propositivas y suman beneficios a nivel investigativo y
pedagdgico, no necesariamente contemplan aspectos de innovacién educativa relativa-
mente recientes, como las denominadas «metodologias activas», entre las que encon-
tramos algunas alternativas como el aprendizaje basado en problemas, los proyectos,
los estudios de caso, las simulaciones, el aula invertida, entre otras. En este sentido, el
presente estudio cobra relevancia al implicar el disefio y la aplicacién de un instrumento
de medicién contextualizado para México, ante las tendencias de innovacién educativa.
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Otro motivo que dota de suma relevancia este estudio es que considera un factor
ajeno al dmbito pedagdgico que en el presente incide con énfasis sobre el hecho
educativo. El ciclo escolar 2019-20 ha sido indiscutiblemente atipico en la mayoria
de los paises —incluido México—, ya que una pandemia sanitaria ha afectado los dis-
tintos sectores sociales y econémicos, provocando dentro del dmbito educativo el
cierre de las instituciones educativas de los distintos niveles en nuestro pais, desde
marzo de 2020.

De acuerdo con Naciones Unidas México (2020), la COVID-19 es una enfermedad infec-
ciosa provocada por el coronavirus que se ha descubierto mds recientemente: SARS-CoV-2.
El primer brote se originé en Wuhan, China, en diciembre de 2019, extendiéndose a lo largo
de los continentes durante los primeros meses de 2020. Los sintomas mds comunes son
fiebre, tos seca y cansancio, aunque también se presentan en algunos casos dolores, con-
gestion nasal, rinorrea, dolor de garganta o diarrea. Se declara que la mayoria de las per-
sonas —aproximadamente 80%— se recuperan sin necesidad de algtn tratamiento oficial,
y alrededor del 17% presentan graves problemas ademds de dificultad para respirar. Las
personas mayores, asi como quienes padecen afecciones médicas como hipertension arte-
rial, problemas cardiacos o diabetes, tienen mayores probabilidades de caer en enfermedad
grave. Ademads, en torno al 2% de las personas que contraen la enfermedad, mueren.

Las investigaciones del sector médico revelan que el virus causante de la COVID-19 se
trasmite primordialmente por contacto con goticulas procedentes de la nariz o la boca de
personas contagiadas que tosen, exhalan o estornudan. Estas pueden caer sobre objetos
o superficies que, de ser tocadas por personas sanas, pueden provocar el contagio ante el
contacto de las propias manos con ojos, nariz o boca (Naciones Unidas México, 2020).

Ante los alarmantes niveles de propagacién de la enfermedad y debido a su gravedad,
la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) (2020) determind, el 11 de marzo de 2020,
que la COVID-19 podia caracterizarse como una pandemia. Lo anterior provocé que en
México, el 16 de marzo de 2020, se promulgara el Acuerdo 16/03/2020 en el Diario Oficial
de la Federacién, en el que se estipulaba que se suspendian las clases de educacién prees-
colar, primaria, secundaria, normal y demads, para la formacién de maestros de educacién
basica del Sistema Educativo Nacional, asi como aquellas de los tipos medio superior y
superior dependientes de la Secretaria de Educacién Publica (Secretaria de Gobernacién,
2020). Lo anterior se decidié ante los niveles alarmantes de propagacién y gravedad y a
fin de salvaguardar la seguridad de los habitantes y visitantes de México. El tiempo de
vigencia de dicha suspensién abarcé del 23 de marzo al 17 de abril de 2020, temporalidad
que fue extendida de modo gradual hasta la finalizacién del ciclo escolar y durante la cual,
las escuelas, universidades y demds instituciones educativas implementaron mecanismos
diversos para migrar de una modalidad educativa presencial a una modalidad a distancia,
valiéndose de recursos tecnolégicos como Internet y el uso de plataformas virtuales, la
programacion de programas educativos en canales de television de libre sefial, entre otros.
A su vez, dejando rezagados a nifios y jovenes de contextos menos favorecidos que por la
falta de acceso a estos recursos y de cobertura de servicios de Internet o sefial de televisién,
no pudieron dar continuidad a sus estudios.

Ante este escenario, un amplio campo de investigacién educativa se vislumbra respec-
to de los aspectos, efectos y las consideraciones que el cambio de modalidad educativa
provoco en los estudiantes de los distintos niveles educativos, respecto de su aprendizaje
y desarrollo integral. En un afan de contribuir con ello, el presente estudio persigue el
objetivo de determinar si el grado de autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes
de educacién secundaria y media superior sufrié alguna modificaciéon estadisticamente
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significativa ante el cambio de modalidad presencial a modalidad online, ante el confinamiento
y el cierre de planteles provocado ante la pandemia sanitaria de la COVID-19.

Para lo anterior, se realizé un estudio en un centro escolar particular del estado de Aguas-
calientes, en donde se aplica desde 2006 el enfoque centrado en competencias a través de la
vivencia de metodologias activas como el ABP, estudio de casos, proyectos, simulaciones,
gamificacion, entre otras; todas con elementos de trabajo independiente y colaborativo. A
raiz de la pandemia, el cambio a una modalidad de educacién online provocé ajustes en la
aplicacion del enfoque, enfatizdndose mds la metodologia de proyectos, el trabajo colabora-
tivo mediante recursos online (Google), asi como la elaboracién de un portafolios anual de
evidencias que privilegié la autoevaluacién y metacognicién. Este fue presentado por cada
estudiante a sus padres, compafieros y profesores, el tltimo dia de clases.

Se asume como relevante este tema al permitir medir si hubo o no algtin efecto —positivo
o negativo— en los estudiantes participantes, asi como por el hecho de que no hay una clara
perspectiva respecto de la duracién del confinamiento a nivel federal y estatal, pudiendo
continuar la clausura de los planteles educativos de modo indefinido durante el ciclo escolar
subsecuente (2020-21).

Aunado a esto, el presente estudio brinda, como contribucién adicional, la validacién
de un instrumento para medir la variable autorregulacién del aprendizaje en el contexto
educativo mexicano, cuyo disefio es congruente con el enfoque educativo contemporaneo,
centrado en el desarrollo de competencias. Este contempl6 las tres dimensiones torales que
fueron identificadas en la revisién de la literatura: a) motivacién y actitud hacia el aprendi-
zaje; b) estrategias cognitivas, y ¢) autoevaluacién y regulacién metacognitiva. Los reactivos
fueron adecuados al enfoque por competencias aplicado en el centro escolar, considerando
los aspectos antes mencionados que se enfatizaron a raiz del cambio de modalidad.

2. METODO

Esta seccién presenta el disefio metodoldgico que se consideré para la realizacién del
estudio.

2.1. Diseno

Se desarroll6é un estudio cuantitativo con disefio no experimental, de tipo longitudinal, y
con alcance exploratorio y descriptivo (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014). Fue no ex-
perimental debido a que no hubo un tratamiento, sino tinicamente una medicién de la varia-
ble de estudio (autorregulacion del aprendizaje). Se traté de una investigacion longitudinal
al contemplar dos mediciones en distintos momentos (al inicio y al final del ciclo escolar). E1
alcance fue exploratorio y descriptivo, ya que no se identificaron investigaciones previas con
este planteamiento y la intencién del anélisis de datos se limit6 a una primera descripcién de
la diferencia observada en la variable de estudio entre las dos mediciones realizadas, en aras
de dar continuidad en futuros estudios.

En este se hicieron dos mediciones de la variable autorregulacién del aprendizaje durante los
meses de septiembre de 2019 y junio de 2020, respectivamente. Resulta importante destacar
que la primera medicién se realizé con fines distintos al planteamiento de este estudio, ya
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que la contingencia de salud ocurrié hasta el mes de marzo de 2020, siendo de interés
capitalizar los datos para la realizacién de esta investigacién.

2.2. Delimitacion de la muestra

La recoleccion de datos se realizé considerando la poblacién estudiantil de secundaria y
bachillerato de un colegio privado del municipio de Aguascalientes, que atiende a familias
de nivel socioeconémico medio alto y alto. El muestreo se realiz6 a juicio de los investigado-
res, descartando a los alumnos de 7° grado (1° de secundaria), al considerar que su ingreso
al nivel secundaria era reciente, aspecto que podria sesgar la medicién ante la inexperiencia
académica de los estudiantes y el factor motivacional propio del ingreso reciente a dicho nivel.

En este sentido, la poblacién escolar (secundaria y bachillerato) estaba constituida por 309
estudiantes, de los cuales se descartaron 103, quedando como casos vdlidos para el estudio
206. El descarte obedeci6 al criterio de restriccion (cursar primer grado de secundaria), asi
como a casos en los que los alumnos por alguna razén no contestaron el instrumento en algu-
na de las dos aplicaciones programadas, aspecto que impedia valorar su respectivo avance
o retroceso en la variable de estudio. En la siguiente tabla se presenta la distribucién de la
muestra por grado y sexo:

Tabla 2. Muestra

GRADO ESCOLAR MUJERES VARONES

2° de secundaria. 17 17 34

3° de secundaria. 22 23 45

1° de bachillerato. 31 28 59

2° de bachillerato. 18 14 32

3° de bachillerato. 21 15 36
Total 109 97 206

2.3. Disefio del instrumento y validez de contenido

La recoleccion de datos se realizé a través de un instrumento disefiado para este fin, de-
nominado Escala de Autorregulaciéon del Aprendizaje (ESAA), mismo que se presenta en el
anexo A. La escala se componia por 40 reactivos clasificados en tres dimensiones o construc-
tos constitutivos identificados en la literatura. Estos fueron: a) D1. Motivacién y actitud hacia
el aprendizaje (10 reactivos); b) D2. Estrategias cognitivas (16 reactivos); ¢) D3. Autoeva-
luacién y regulacién metacognitiva (14 reactivos). En la tabla 3 se presenta la operaciona-
lizacién de variables que orient6 el disefio del instrumento en atencién de sus respectivas
dimensiones e indicadores.
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Tabla 3. Operacionalizacion de la variable autorregulacion del aprendizaje

Autorregulacion
en el
aprendizaje.

D1: Sentido de autoeficacia ante las 7,8,9,10.
demandas de la tarea de aprendizaje.
Motivaciony
actitud hacia el | Motivacion intrinseca por la tarea: 1,2, 3.
aprendizaje. apreciacion de utilidad, relevancia
personal e impacto social.
Orientacion al buen rendimiento 4,5,6
académico.
D2: Planificacion pertinente y ejecucion 13,14, 15, 16, 18,
_ seguray estratégica de acciones de 19, 22, 23 26.
Estrategias aprendizaje.
cognitivas.
Uso pertinente de materiales fisicos 24, 25.
y/o electrénicos para resolver la
tarea.
Andamiaje y trabajo colaborativo con | 17, 20, 21.
los pares.
Identificacion de conocimientos y 11,12
experiencias previas relacionadas
con la tarea de aprendizaje.
D3: Autoevaluacion, metacognicion 27,28, 31, 32, 33,
_ e identificacion y superacion de 34, 35, 36, 39, 40.
Autoevaluacion | obstaculos de aprendizaje.
y regulacién
metacognitiva. | Capacidad de mantener la atencion 37, 38.
en la tarea.
Autocontrol ante el estrés académico. | 29, 30.

Los items se redactaron en forma de escala tipo Likert de cinco niveles, donde el estu-
diante plasmaba su grado de acuerdo con la presencia de cada aspecto contemplado en la
afirmacién. A estos antecedian algunos reactivos de identificacién como el grado, el sexo y

los afios de antigiiedad en el plantel educativo.

Previa aplicacion del instrumento se realiz6 un andlisis de la validez de contenido a
través del método de jueceo de expertos. Para ello se solicité a dos expertos evaluar la
congruencia ftem-indicador, la suficiencia de reactivos para la medicién de la variable de
estudio, asi como la claridad y pertinencia de su redaccién. Las valoraciones respecto de
congruencia ftem-indicador y suficiencia de items fueron positivas. La tinica retroalimen-
tacion que se brindé fue relativa a leves aspectos de redaccién en tres reactivos, aspectos

que fueron atendidos al considerarse procedentes.
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2.4. Analisis psicométrico del instrumento

La calidad psicométrica del instrumento se evalué mediante la revisién de dos atributos:
a) consistencia interna, y b) validez de constructo.

2.4.1. Consistencia interna del instrumento

La consistencia interna de la ESAA se valor6 mediante el coeficiente Alpha de Cronbach,
mismo que se calculé para cada dimension constitutiva (subescala) del instrumento. En la
tabla 4 se presentan los resultados.

Tabla 4. Consistencia interna del instrumento

Subescala D1. Motivacion y actitud D2. Estrategias D3. Autoevaluacion
hacia el aprendizaje cognitivas y regulacion
metacognitiva

Alpha .838 .853 .861

Valoracion Buena Buena Buena

Se puede apreciar que los valores del Alpha de Cronbach para cada una de las secciones
de la ESSA son buenos, al estar por encima de 0.7 (Nunnally y Bernstein, 1994). Por tanto, el
instrumento cuenta con buena consistencia interna.

2.4.2. Validez de constructo del instrumento

Para este andlisis se utiliz6 la base de datos de la segunda aplicacién, al haber sido
en la que se logré mayor cantidad de instrumentos con respuesta registrada en todos los
reactivos (258 casos).

La validez de contenido se revisé a través de dos métodos. El primero consistié en un
analisis item-dominio, a fin de identificar si se observaba correlacién estadisticamente
significativa entre los reactivos y su respectivo puntaje medio de dimensién (D1, D2 y
D3). Para ello, se utiliz6 el coeficiente de correlacién no paramétrico Rho de Spearman,
al tener los items una escala de medicién ordinal y el puntaje de las dimensiones una
naturaleza cuantitativa. En la tabla 5 se presentan los resultados obtenidos.
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Tabla 5. Correlacion item-dominio de las subescalas de la ESAA

D1. Motivacion y actitud hacia el aprendizaje

VOl

R1 R2 | R3 | R4 | R5 | R6 | R7 R8 | R9 | R10
Rho | 65 | 62 | 52 | 65 .51 | 68 | .62 | .58 | .57 | .61
Sig. | .000 | .000  .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000
D2. Estrategias cognitivas
R11 | R12 | R13 | R14 | R15 | R16 | R17 | R18 | R19 | R20 | R21 | R22 | R23 | R24 | R25 | R26
Rho | 52 | 42 62 | 63 | 63 52 | 58 | 51 | 57 | 47 | 48 | 57 | 61 | 39 | 39 | 53
Sig. | .000 | .000 A .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000
D3. Autoevaluacion y regulacion metacognitiva
R26 | R27 | R28 | R29 | R30 | R31 | R32 | R33 | R34 | R35 | R36 | R37 | R38 | R39 | R40
Rho | 54 | 60 | 53 | 59 | 66 | 66 | 53 | 64 | 61 | 65 | 49 | 55 | 62 | .58 | .54
Sig. | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000
En todos los casos se identificaron correlaciones estadisticamente significativas
(Sig.= .000). La fuerza de correlacién se interpreté tomando como referencia la pro-
puesta de Dancey y Reidy, quienes la analizan desde el campo psicolégico y establecen
que de 0.01 a 0.39 es baja, de 0.4 a 0.69 es moderada, y de 0.7 a 0.99 es fuerte (Akoglu,
2018). En este sentido se identifica que solo dos reactivos observaron una fuerza baja
(R24 y R25).
Se prosigui6 este andlisis generando una tabla con la correlacién de Pearson entre las
subescalas (D1, D2 y D3) y el puntaje de autorregulacion (GAA), mismo que se calculé en
la base de datos a través del promedio de las tres dimensiones constitutivas. En la tabla 6 se
presentan los resultados.
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Tabla 6. Correlacion de Pearson entre D1, D2, D3 y GAA

D1. D2. D3. GAA.
Motivacion y actitud Estrategias Autoevaluacion Grado de
hacia el aprendizaje cognitivas y regulacion autorregulacion del
metacognitiva aprendizaje
D1 r=1
D2 r=.793 r=1
Sig.=.000
D3 r=.669 r=.766 r=1
Sig.=.000 Sig. =.000
GAA r=.900 r=.930 r=.900 r=1
Sig.=.000 Sig. =.000 Sig. =.000

Se aprecia que todas las correlaciones son estadisticamente significativas (Sig. = .000) con
puntajes que representan alta fuerza de correlacién entre subescalas y puntaje global (valores
mayores a 0.7). Centrando la atencién en los puntajes de D1, D2 y D3 con respecto de GAA,
podemos encontrar valores muy altos, mismos que al ser elevados al cuadrado proporcionan el
coeficiente de determinacién, valor que indica la proporcién de la variable GAA que se puede

explicar en funcién de los constructos constitutivos (2, = 81.0%, 2, = 86.49%, rz(m) =81%).

(D1) (D2)

Dado el andlisis anterior, surge evidencia suficiente para concluir que el instrumento cuen-
ta con adecuada validez de constructo, al observar correlacién significativa entre los items y
los puntajes de sus respectivos dominios, asi como fuertes correlaciones entre dimensiones
y puntaje global de la escala. A fin de reafirmar este juicio se aplicé, como segundo mecanis-
mo, un andlisis factorial exploratorio para cada subescala. La tabla 7 presenta un resumen
de dichos modelos, contemplando el método de extraccién y rotacién, las comunalidades,
las medidas KMO y de Esfericidad de Bartlett, la varianza explicada, la matriz de estructura,
las correlaciones entre componentes, asi como las sugerencias de mejora para cada subescala
emergida a la luz de los analisis.

Tabla 7. Analisis factorial exploratorio

SUBESCALA D1 D2 D3
Extraccion. Componentes Componentes Componentes
principales (fijadaa3 | principales (fijada a 4 principales (fijada a 3
factores). factores). factores).
Rotacion. Promax Promax Promax
Medida KMO. 829 .862 .836
Esfericidad Bartlett. x2= 859.759 x2=1241.844 x2=1390.671
Sig.=.000 Sig.=.000 Sig.=.000
Comunalidades. De .453 a.752 De .353a.795 De .401 a .856
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SUBESCALA D1 D2 D3
Varianza explicada. F1=42.085 F1=32.839 F1=237.250
F2=11.487 F2 =10.366 F2=11.212
F3=9.918 F3=7.147 F3=9.749
Total = 63.49 F4 = 6.455 Total = 58.211
Total = 56.806

Matriz de estructura.

Todos los reactivos
salvo R3 se agruparon
de forma congruente

con la tabla de

Todos los reactivos se
agruparon de forma
congruente con la tabla
de operacionalizacion.

Todos los reactivos se
agruparon de forma
congruente con la tabla
de operacionalizacion.

operacionalizacion. Ver tabla 9. Ver tabla 10.
Ver tabla 8.
Correlaciones entre Se aprecia una Es necesario reforzar Se aprecia

independencia entre los
factores, al identificar
coeficientes de
correlacion débiles. Ver
tabla 10.

la independencia entre
los factores, ya que en
los pares F1-F2, F1-F3
y F2-F3 existen pesos
moderados. Ver tabla 9.

tendencia de
independencia entre
los factores, salvo
en los componentes
F1y F2. Esto puede
deberse a que el
reactivo 3 ajustaba
mejor en la F2. Ver
tabla 8.

componentes.

Valorar la posibilidad
de agregar reactivos
a losindicadores
correspondientes a F2y
F3, a fin de explicar una
mayor proporcion de
varianza.

Revisar los reactivos
que presentan altas
cargas factoriales en
mas de un factor (F1y
F2), a fin de determinar
si es conveniente
modificar su redaccion
(R14, R15y R19).

Valorar si se modifica
o elimina R3. En
caso de cambiar

la redaccion,
mantenerlo como item
del mismo indicador.

Sugerencias.

En los tres casos, la medida KMO evidencia que existe un buen ajuste, pudiéndose utilizar
los datos para un andlisis factorial. Por su parte, la Prueba de Esfericidad de Bartlett brinda
evidencia suficiente para rechazar la hipétesis nula de esfericidad, asumiendo que los mo-
delos de analisis factorial son adecuados para explicar los datos. Por tanto, es vélido aplicar
andlisis factorial para las tres subescalas.

Para el andlisis de los modelos procesados se ha considerado que los pesos factoriales in-
feriores a 0.3 y los valores comunalidad inferiores a 0.1 son asumidos como no significativos,
tal y como establecen los criterios de Raykov y Marcoulides, y Walts et al. (Barrera, 2015).
Desde esta perspectiva, observamos que los 40 reactivos reflejaron comunalidades mayores a
0.1y 39 de ellos (todos, excepto R3) se agruparon con su respectivo componentes-dimensioén
con cargas factoriales mayores a 0.3, tal y como puede apreciarse en las tablas 8, 9 y 10.
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Tabla 8. Matriz de estructura y correlaciones de D1

Reactivos Componentes
F1 F2 F3
R1 .786
R7 435
R2 7134
R10 473
R3 237*
R8 .126
R9 .655
R6 457
R5 847
R4 .801

Nota: El R3 no ajustd con su componente.

Mapa de calor de las correlaciones entre componentes:

Fuerzas de correlacion

- Perfecta positiva.

0.7 | Fuerte positiva.

Componente

0.4 | Moderada positiva.

0.1 | Baja positiva.

0 | Sin correlacion.

-0.1 | Baja negativa.

-0.4 | Moderada negativa.

Fuerte negativa.

Perfecta negativa.
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Tabla 9. Matriz de estructura y correlaciones de D2

Reactivos Componentes
F1 F2 F3 F4
R22 745
R23 731
R26 .661
R13 633
R16 .603
R18 .585
R24 782
R25 721
R15 584
R14 .583
R17 520
R19 .545
R20 .889
R21 873
R12 .823
R11 815

Mapa de calor de las correlaciones entre componentes:

Componente 1

2 .535

3 .300 0.409 -
4 409 .301 0.102 -

Fuerzas de correlacion
- Perfecta positiva.
0.7 | Fuerte positiva.
0.4 | Moderada positiva.
0.1 |Baja positiva.
0 | Sincorrelacion.
-0.1 | Baja negativa.
-0.4 | Moderada negativa.

Fuerte negativa.

Perfecta negativa.
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Tabla 10. Matriz de estructura y correlaciones de D3

Matriz de estructura

Reactivos Componentes
F1 F2 F3
R32 745
R31 T4
R35 126
R36 122
R33 653
R28 642
R27 638
R40 631
R39 602
R37 .829
R38 .821
R34 .554
R29 917
R30 915

Mapa de calor de las correlaciones entre componentes:

Componente 1 2 3 Fuerzas de correlacion

- Perfecta positiva.

0.7 |Fuerte positiva.

0.4 | Moderada positiva.

0.1 |Baja positiva.

0 |Sincorrelacion.

-0.1 | Baja negativa.

-0.4 | Moderada negativa.

Fuerte negativa.

Perfecta negativa.
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Ala luz de los andlisis anteriores se concluye que el instrumento es valido y confiable,
por lo que puede fiarse que el andlisis de los datos arrojados mediante su recoleccién es
util para dar respuesta al problema de investigacién planteado en este estudio, habiendo
precisién y exactitud en la medicién de la variable y sus componentes.

En aras de su mejora psicométrica podria revisarse la redaccién del R3, a fin de lograr
un mejor ajuste con su dimensién (D1. Motivacién y actitud hacia el aprendizaje). Asimis-
mo, perfeccionar los reactivos R14, R15 y R19 para evitar que presenten agrupamiento con
mds de uno de los componentes (indicadores) de su respectiva dimensioén (D2. Estrategias
cognitivas).

2.5. Aplicacién del instrumento y procesamiento de datos

La recoleccién de datos y las demds fases implicadas en el proyecto de investigacion
se basaron en los principios éticos del Comité de Etica de las Publicaciones (COPE). En
este sentido, la investigacion se realiz6é contando con autorizacién de las autoridades es-
colares. Asimismo, se explicé a los estudiantes participantes el propésito del instrumento,
garantizando la confidencialidad de sus respuestas y asegurando que la participacion era
voluntaria, sin ningun tipo de consecuencia positiva o negativa por el hecho de hacerlo o
abstenerse.

La primera aplicacién del instrumento se llevé a cabo en formato fisico, bajo el conduc-
to de los profesores titulares de cada grupo, quienes aseguraron una atmdsfera ordenada
y pertinente para la recolecciéon. Los aplicadores afirmaron que las pocas dudas surgidas
por los estudiantes fueron relativas a la forma de llenar la escala, sin haber algian aspecto
relevante en cuanto a la comprensién de los reactivos.

La segunda aplicacién se llevé a cabo mediante Google Formularios, aplicacién vincu-
lada a los correos institucionales del profesorado y los estudiantes. Lo anterior, debido a
que la fecha de aplicacién coincidi6 con el periodo de confinamiento por la contingencia
sanitaria. En este caso, los profesores titulares guiaron la aplicacién via remota, a fin de
asegurar que los alumnos pudieran tener acceso al formulario para su resolucién.

Los datos recolectados se procesaron en el software SPSS 26 (IMB), mismo que se utilizé
para realizar el andlisis estadistico necesario para el andlisis psicométrico del instrumento,
asi como el andlisis de los resultados en atencién al objetivo de investigacion. Este contem-
plo la aplicacion de una prueba T para muestras independientes, para identificar diferen-
cias significativas en los componentes (D1, D2 y D3) y el puntaje global de autorregulacién
del aprendizaje (GAA) por nivel educativo (Secundaria y Bachillerato) y de modo general.
Se aplic6 otra prueba T para determinar si habia diferencias significativas en funcién del
sexo. A su vez, se categorizé la variable AA en cuatro baremos, para aplicar pruebas chi
cuadradas de independencia en contraste con las variables sexo y nivel educativo. Final-
mente se calcularon coeficientes de correlacién de Pearson para revisar si habia relacién
estadisticamente significativa entre los afios de antigiiedad en el plantel educativo y los
puntajes por dimensién (D1, D2 y D3) y global (GAA).

2.6. Escenario

El centro escolar en el que se desarroll6 el estudio es un colegio particular del municipio
de Aguascalientes que atiende a familias de nivel socioeconémico medio-alto y alto. Se
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localiza en el noreste de la ciudad y ofrece servicios educativos en los niveles de preescolar,
primaria, secundaria y media superior. Pertenece a una red de colegios internacional con 65
afios de experiencia, presencia en 119 paises, y que involucra a 154 colegios y 13 universida-
des. Es bilingtie y es de los pocos colegios del Estado que ofrece un servicio de educacién
diferenciada, en la que mujeres y varones toman clases en grupos separados, aunque
comparten instalaciones, tiempos de receso y otras actividades que les integran como
comunidad. Se promueven los valores catélicos, aunque en la matricula hay estudiantes
que practican otras religiones, a quienes se les respetan sus creencias y se les promueve una
vida en congruencia con las mismas.

Cotidianamente el servicio se ofrece con modalidad presencial. Los estudiantes asisten a
las instalaciones, donde viven distintas experiencias académicas y formativas que contribu-
yen en el logro del perfil de egreso esperado. En congruencia con la politica educativa oficial,
el modelo pedagdgico aplicado corresponde al enfoque centrado en el desarrollo de compe-
tencias, en donde juegan papel relevante las metodologias activas. Cuenta con laboratorios
de ciencias, informadtica, mecatrénica, talleres artisticos, asi como un aula Makerspace. En el
plano deportivo, tiene varias canchas de futbol, futbol rapido, atletismo y basquetbol.

A raiz del Acuerdo 16/03/2020 promulgado en el Diario Oficial de la Federacion (Se-
cretaria de Gobernacién, 2020), el plantel educativo cerré sus instalaciones, mante-
niendo activo el servicio educativo con una modalidad online. Lo anterior se oper6 a
través de los servicios de G Suite (Google for Education), mismos que ya eran utilizados
por estudiantes y profesores como complemento para la intervencién presencial. Las
autoridades educativas guiaron a profesores y estudiantes para la programacién sin-
crénica de sesiones, mediante la aplicacion Google Meet y se utilizé la plataforma Google
Classroom para la trasmisiéon de materiales de aprendizaje, recursos pedagdgicos, asi
como la entrega y evaluaciéon de productos de aprendizaje. Los exdmenes semanales,
de periodo y finales se aplicaron a través de la herramienta Google Formularios. Por
tanto, no se perdié ningtn dia de clase de acuerdo con lo establecido por el calendario
oficial del Estado.

Si bien los docentes ya estaban familiarizados con estas herramientas tecnoldgicas,
se brindaron, a partir de marzo de 2020 y hasta el resto del ciclo escolar, sesiones de
capacitacién para perfeccionar el uso, tanto desde una perspectiva técnica, como desde
una visién pedagégica. Se impulsé la preparacién para enfrentar la certificacion Google
for Education, aspecto que sigue en proceso. Adicionalmente, las coordinaciones de drea
brindaron un seguimiento puntual a los docentes, ofreciendo retroalimentacién y suge-
rencias orientadas a la mejora, pero también a la comprension frente a las dificultades
enfrentadas ante el stbito y forzoso cambio de modalidad. Se compartieron también
recomendaciones de corte psicolégico a fin de mantener una cercania con cada estu-
diante, lo mds semejante posible a la brindada en la regularidad presencial, asi como
una atencién pertinente a los padres de familia que lo requirieran.

Debido a la complejidad de la pandemia, esta modalidad se extendié todo el ciclo
escolar, por lo que las ceremonias de fin de curso se vivieron también a través del uso
de las plataformas antes mencionadas. En estas, cada estudiante presenté frente un
profesor, varios compaiferos y sus propios padres un portafolio de evidencias trabaja-
do durante el ciclo escolar, donde compartia la seleccién de evidencias que desde su
parecer fueron mds representativas de cara a los rubros del perfil de egreso institucio-
nal. Lo anterior representé un trabajo de autoevaluacién y metacognicion final que el
estudiantado realizaba, siendo el primer ciclo escolar en llevarse a cabo en los colegios
de la red.
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3. RESULTADOS

El objetivo de investigacién consistié en determinar si el grado de autorregulacion del
aprendizaje en los estudiantes de educacién secundaria y media superior sufrié algtin cam-
bio significativo (progreso o retroceso) a lo largo de un ciclo escolar, caracterizado por un
cambio forzado de modalidad presencial a modalidad online debido a la contingencia sanita-
ria de la COVID-19. Para dar respuesta al planteamiento se realizé un andlisis comparativo
entre los puntajes observados en las dos aplicaciones de la ESAA, contemplando cada una de
las dimensiones (D1, D2 y D3), asi como el grado de autorregulacién del aprendizaje (GAA).
Para ello se aplic6 una Prueba T de muestras relacionadas, contemplando los puntajes por
nivel educativo (secundaria y bachillerato), asi como el puntaje global (ambos niveles). En la
tabla 11 se enlistan los resultados.

Tabla 11. Prueba T para muestras relacionadas

Aspecto Media 1° ESAA Media 2° ESAA Significancia
D1 Secundaria 411 4.30 .001
D2 Secundaria 3.92 4.15 .000
D3 Secundaria 3.58 3.81 .000
GAA Secundaria 3.87 4.08 .000
D1 Bachillerato 4.07 4.10 580
D2 Bachillerato 3.78 3.93 .003
D3 Bachillerato 3.36 3.61 .000
GAA Bachillerato 3.74 3.88 .002
D1 General 4.09 4.18 020
D2 General 3.83 4.01 .000
D3 General 3.44 3.68 .000
GAA General 3.79 3.96 .000

Los resultados por nivel educativo evidencian un progreso estadisticamente significativo
en todos los aspectos evaluados (valores de significancia inferiores a 0.05). Unicamente en
el caso de los estudiantes de bachillerato, el puntaje de la D1 (Motivacion y actitud hacia el
aprendizaje) tuvo un incremento no significativo (Sig. = .580). No obstante, puede apreciarse
que, en el resto de las dimensiones, asi como en el puntaje de autorregulacién del aprendizaje
(GAA), se observo diferencia significativa.

Respecto de los resultados generales podemos observar que en todos los casos, la
diferencia de medias es estadisticamente significativa, teniendo asi evidencia suficiente
para rechazar la hipétesis nula inherente al problema de investigacion y concluyendo
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que los estudiantes tuvieron un avance estadisticamente significativo en el grado de au-
torregulacion del aprendizaje (y en cada uno de sus constructos constitutivos) a lo largo
del ciclo escolar, independientemente del cambio de modalidad educativa producido por
la contingencia sanitaria.

A fin de profundizar en los resultados, se realiz6 un anélisis comparativo de las di-
mensiones (D1, D2 y D3) y el grado de autorregulacién del aprendizaje (GAA), en
funcién de la variable sexo. Para ello se utilizaron los datos de la segunda aplicacién
de la ESSA, empleando una prueba T para muestras independientes. En la tabla 12 se
presentan los resultados.

Tabla 12. Prueba T para muestras independientes en funcion de la variable: sexo

Aspecto Media Mujeres Media Varones  Sig. Levene Sig. Prueba T
D1 4.31 4.00 .001* .000
D2 41 3.89 .003* .001
D3 3.73 3.63 654 193
GAA 4.05 3.83 .004* .001

*La Prueba Levene en D1, D2 y GAA evidencia que no hay igual de varianzas.
Parala Prueba T se ha considerado el valor de significancia, asumiendo varianzas distintas.

Se aprecia que existe diferencia estadisticamente significativa entre los puntajes de
D1 (Motivacién y actitud hacia el aprendizaje), D2 (Estrategias cognitivas) y GAA (Gra-
do de Autorregulacién del Aprendizaje) de los estudiantes en funcién del sexo, siendo
mayor en los tres casos en las mujeres. Unicamente en la D3 (Autoevaluacién y regu-
lacién metacognitiva) la diferencia observada no fue significativa. Por tanto, se tiene
evidencia suficiente para asumir que las mujeres tienden a tener un mejor desarrollo
que los varones en la autorregulacién del aprendizaje y sus componentes constitutivos.

Con el grado de autorregulacién del aprendizaje (GAA), observado en la segunda
aplicacién del instrumento, se decidi6é generar una nueva variable de escala nominal para
categorizar a los estudiantes en cuatro subgrupos (Categorias de AA). Estos se definieron
con rangos establecidos a través de los cuartiles, siendo los siguientes: a) insuficiente (0 a
Q1=3.65); b) bésico (3.651 a Q2=4); c) satisfactorio (4.01 a Q3=4.29), y d) estratégico (4.291
a 5). Se procedi6 entonces a revisar si existia dependencia entre esta variable y las de sexo
y nivel educativo respectivamente, a través de las pruebas chi cuadrada de independen-
cia y razén de verosimilitud. En la tabla 13 se presentan los resultados correspondientes.
Cabe destacar que, aunque no se presentan, todos los valores esperados fueron mayores
que 5, siendo asi vdlida la aplicaciéon de ambas pruebas.
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Tabla 13. Pruebas chi cuadrada de independencia y razon de verosimilitud

Variables Tabla de contingencia con los valores Prueba chi Prueba de
observados cuadrada de razon de
independencia verosimilitud
Categorias de Ins. | Bas. | Sat. | Sobh.
AAy sexo. Mujer | 15 31 32 31 Sig. =.002 Sig. =.001
Varon | 36 22 19 20
Ins. | Bas. | Sat. | Sob.
Categorias
de AAy nivel Sec. | 14 18 | 22 | 25 Sig. =.114 Sig. =.112
educativo. | [ gocp | 37 | 35 | 29 | 26

Se identifica que existe dependencia (Sig. = .002 y .001) entre las variables sexo y cate-
gorias de AA, siendo que ser mujer influye sobre el hecho de lograr posicionamiento en
categorias superiores (satisfactorio y sobresaliente). Lo anterior coincide con la prueba T de
muestras independientes presentada anteriormente, donde se encontré que habia diferencia
significativa en el grado de autorregulacién del aprendizaje de los estudiantes en funcién del
sexo, siendo mayor en mujeres.

En torno de las variables nivel educativo y categorias de AA, se observa independencia
(Sig. = .114 y .112), por lo que el hecho de que ser estudiante de secundaria o bachillerato no
influye respecto de la categoria de autorregulacion del aprendizaje en la que se estd posicio-
nado, habiendo en ambos niveles educativos cantidades semejantes de estudiantes en los
cuatro posibles niveles.

Al haber variacién en los afios de antigiiedad de los estudiantes en el plantel educativo, se
generé una matriz con coeficientes de correlacién de Pearson entre dicha variable y D1, D2,
DE y GAA. En la tabla 14 se presentan los resultados.

Tabla 14. Correlacion de Pearson entre Afios de Antigiiedad y D1, D2, D3 y GAA

Aiios de r=-.001 r=-.052 r=-.019 r=-.010
antigiedad | ;o (gijat)= 991 | Sig. (Bilat)=.440 | Sig.(Bilat)=.776 | Sig. (Bilat)=.877
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Los valores cercanos a cero en los coeficientes, asi como las significancias bilaterales ma-
yores que 0.05, brindan evidencia suficiente para concluir que no existe relacién estadistica-
mente significativa entre los componentes y el puntaje de autorregulacién del aprendizaje
con la antigtiedad en el centro escolar.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Dentro del marco del enfoque centrado en competencias, las denominadas metodologfas
activas se revelan como medios efectivos para generar aprendizajes significativos y afron-
tar los retos desconocidos del futuro (Ruiz, 2017), ya que permiten poner en juego habili-
dades, capacidades, conocimientos y actitudes en situaciones dadas y contextos diversos
(Pimienta, 2012). La aplicacion de estas dentro de la era digital, ha provocado el fomento
de la modalidad educativa a distancia, a través de la capitalizacién de recursos tecnolé-
gicos que permiten el disefio de ambientes hibridos o virtuales de aprendizaje. En este
sentido, el e-learning se visibiliza con mayor énfasis cada vez, siendo un enfoque que frente
al cierre indefinido de centros escolares por la pandemia de la COVID-19, ha sido aplicado
por numerosas instituciones educativas.

Ante el stbito y forzoso cambio de modalidad que se enfrent6 en los planteles educati-
vos de México, surgieron legitimas dudas en investigadores, directivos y docentes respecto
de los efectos implicados en el aprendizaje de los estudiantes. Este estudio se centré en una
habilidad fundamental para el buen desempefio dentro del enfoque centrado en compe-
tencias: la autorregulacion del aprendizaje. El andlisis de resultados ha relevado que, pese
al cambio de modalidad, los estudiantes de educacién secundaria y media superior logra-
ron un avance estadisticamente significativo en el desarrollo de dicha variable, conclusién
que representa una fortaleza del estudio al brindar luz ante las dudas antes mencionadas.
En este sentido, el haber mantenido vigente el enfoque por competencias, enfatizando la
metodologia activa del aprendizaje basado en proyectos, con trabajo colaborativo, y accio-
nes de autoevaluacién y metacognicion implementadas a través del disefio gradual de un
portafolios de evidencias del ciclo escolar por parte de cada estudiante, posibilité que el
grado de autorregulacién del aprendizaje incrementara significativamente a lo largo del
ciclo escolar.

Lo anterior se relaciona con investigaciones que documentan el alcance o impacto de
la coyuntura social del COVID-19 en el dmbito educativo. En Latinoamérica existen po-
blaciones que presentan un limitado acceso a recursos electrénicos para el aprendizaje a
distancia y una gran desinformacién respecto del uso de las tecnologias; no obstante, las
redes de apoyo de las escuelas y las comunidades de padres de familia han sido un recur-
so para enfrentar dichas limitaciones (Ramirez-Ramirez, Arvizu-Reynaga, Ibafiez-Reyes,
Claudio-Martinez y Ramirez-Arias, 2020).

Otra fortaleza del estudio radica en el instrumento disefiado para medir la variable de
estudio, mismo que logra un nivel de validez adecuado. Ademds de la valia pedagdgi-
ca del recurso, se reconoce una relevancia tedrica, ya que contribuye con la sustentacién
cientifica de un enfoque educativo (centrado en el desarrollo de competencias) que ha
sido operado a priori por exigencias internacionales de indole econémico y politico —como
las inherentes al Program for International Student Assessment (PISA-OCDE) (Esparza,
2018)— y no como efecto del acercamiento tedrico, filoséfico y cientifico que caracterizé a
sus enfoques antecesores.
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Una limitacién del estudio radica en el hecho de que no se puede atribuir el incremento
significativo de autorregulacién del aprendizaje en los estudiantes a la modalidad online.
Lo anterior se debe a que no se pudo tener control sobre otras co-variables potencialmente
explicativas, como la maduracién, la dindmica familiar, entre otras. No obstante, esto no
resta validez ni relevancia a la conclusion, ya que las evidencias permiten suponer que
el cambio de modalidad no representé obstdculo para un incremento significativo de la
variable de estudio en los alumnos.

En cuanto al instrumento, se encontré que un reactivo (R3) no ajust6 con su dimensién
desde el andlisis factorial exploratorio realizado, por lo que seria conveniente modificarlo
o eliminarlo. Asimismo, se observaron tres reactivos con cargas factoriales considerables
para mds de una dimensién (R14, R15 y R19), mismos que convendria revisar y modificar
para ajustarlos mds con su respectiva dimensién. Estas limitaciones invitan a vislumbrar
como escenario futuro, dentro de esta linea de investigacion, la realizacién de un estu-
dio orientado a una validacién confirmatoria de la ESAA, contemplando una muestra
representativa de mayor tamafio que permita un mayor nivel de generalizacion.

Otros escenarios de continuidad en investigacion, radican en el disefio de estudios cuasi-
experimentales que permitan identificar si distintas metodologias activas (aprendizaje ba-
sado en proyectos, estudio de caso, aprendizaje basado en problemas, simulaciones, entre
otras), asi como estrategias o recursos tecnolégicos (STEAM, aulas Makerspace, reali-
dad aumentada y realidad virtual), inciden sobre el desarrollo de la autorregulacién del
aprendizaje.

Otra linea de interés se orienta a una indagacién a profundidad sobre los motivos por
los que se identifica un grado de autorregulacién significativamente mayor en estudiantes
mujeres que en varones, hecho que ha sido observado en este estudio, pero que discre-
pa con lo identificado en contextos de educacién superior de Espafia (Chaves, Trujillo y
Loépez, 2016), donde no se observa una diferencia significativa en ambientes presenciales.
En este sentido, valdria la pena indagar si la diferencia que hemos observado puede
deberse a la modalidad online, o bien, a factores propios del contexto mexicano.

Dentro de un plano psicolégico, se proyecta otra linea orientada al estudio de la corre-
lacién de la autorregulacion del aprendizaje con la variable estrés académico, aspecto que
ha sido abordado en el nivel medio superior de México en modalidad presencial, identifi-
cando correlacién negativa estadisticamente significativa, entre el estrés y el rendimiento
escolar (Ferndndez-de-Castro y Luévano, 2018). En este sentido, resulta de interés identifi-
car si en la modalidad online dicha correlacién permanece, asi como posibles efectos con la
autorregulacion del aprendizaje.

ANEXO A. INSTRUMENTO DE MEDICION
Escala de Autorregulacion en el Aprendizaje (ESAA)

El presente instrumento pretende identificar aspectos relacionados con la autorregulacién
en el aprendizaje. Su aplicacion se realiza para fines de investigacion. Se solicita su valiosa
colaboracién, garantizando que los resultados serdn en todo momento confidenciales.
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I. Datos de identificacion
Escriba los datos solicitados en los recuadros correspondientes.

Nombre completo

Grado que cursa

Edad (afios cumplidos)

Afios de antigiiedad en el colegio

II. ESAA

Se presentan a continuacién una serie de factores sobre el proceso de aprendizaje. Usted
deberd valorar qué tan de acuerdo estd con la presencia de estos en su rol cotidiano como
estudiante. Se solicita responder con honestidad, considerando que no hay respuesta buena
o mala. Marque con una X su valoracién considerando la escala que se presenta.

1 2 3 4 5
Muy poco de Poco Medianamente de Bastante Totalmente de
acuerdo. de acuerdo. acuerdo. de acuerdo. acuerdo.
Aspectos 112|3 4|5

1. Pienso que el aprendizaje es algo que me enriquece como persona.

2. Me interesa construir aprendizajes para poder mejorar la sociedad.

3. Ante las materias que curso, me propongo metas de aprendizaje por interés
personal.

4. Me interesa obtener buenas calificaciones en las materias que curso.

5. Espero que mis padres y profesores reconozcan mi esfuerzo por aprender.

6. Trabajo con dedicacion las tareas y actividades de clase, asignadas por mis
profesores.

7. Me considero un estudiante al que se le facilita el aprendizaje.

8. Cuando mis profesores plantean trabajos y proyectos nuevos, me siento capaz
de desarrollarlos exitosamente.

9. Considero que los éxitos académicos que he tenido se deben a mi esfuerzo.

10. Considero que los aprendizajes que he desarrollado se deben a mis cualidades
y habilidades personales.

11. Cuando se trabajan nuevos temas o proyectos en clase, suelo reflexionar sobre
los conocimientos previos que tengo al respecto.
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Aspectos

12. Normalmente relaciono los temas que se van a trabajar en clase con
experiencias o sucesos que he vivido en el pasado.

13. Antes de empezar un trabajo o proyecto, suelo tener claras las caracteristicas
que este debe tener.

14. Identifico las expectativas de los profesores sobre los trabajos y proyectos que
asignan.

15. Antes de realizar un trabajo o proyecto, acostumbro a pensar en acciones que
hagan mas facil el cumplimiento exitoso de lo esperado.

16. Ante las actividades de clase, tareas y proyectos que mis profesores asignan,
hago primero un plan de acciones a desarrollar para, posteriormente, aplicarlo.

17. Cuando los trabajos son en equipo, me gusta fomentar que los integrantes nos
pongamos de acuerdo en los pasos que se van a seguir, para luego desarrollarlos.

18. Suelo pedir ayuda a mis profesores cuando no entiendo algdn tema o alguna
actividad de clase.

19. Cuando mis profesores dan explicaciones sobre un tema o actividad, suelo
poner atencidn.

20. Pido ayuda a mis compafieros cuando no entiendo alglin tema o alguna actividad
de clase.

21. Aprovecho las explicaciones que mis compafieros puedan brindarme sobre los
temas o las actividades de clase.

22. Cuando trabajo alguna actividad de aprendizaje en clase o casa, me siento con
la confianza de estar haciendo las cosas de modo correcto.

23. Tomo decisiones con seguridad ante las dudas que surgen en las tareas, los
trabajos y proyectos que asignan mis profesores.

24. Suelo contar con (tiles y recursos escolares suficientes para aprovechar al
maximo las clases (libros, cuadernos, plumas, lapices, calculadora, regla, etcétera).

25. Utilizo equipo tecnoldgico conveniente para la realizacion de tareas, trabajos y
proyectos (/aptop, tableta, smartphone, acceso a Internet, etcétera).

26. Suelo aprovechar de modo eficiente el tiempo que se me brinda para desarrollar
los trabajos de clase.

27. Cuando desarrollo trabajos y proyectos, suelo darme cuenta de los obstaculos
que surgen y pueden dificultar mi aprendizaje.

28. Encuentro modos eficientes de superar las dificultades que surgen al momento
de realizar actividades de clase y tareas.

29. Me considero un estudiante que enfrenta las cuestiones académicas con
tranquilidad y sin estresarse.

30. Ante las actividades de aprendizaje dificiles o cuando hay mucha carga
académica, suelo mantenerme con tranquilidad.

31. Normalmente me doy cuenta de los aprendizajes que estoy generando a lo
largo del desarrollo de un proyecto o una actividad de clase.
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Aspectos 12

32. Realizo reflexiones sobre mi forma de trabajar que me permiten hacer cambios
o ajustes para favorecer mi desempefio y aprendizaje.

33. Acostumbro a revisar la calidad de mis trabajos y proyectos durante el proceso
de desarrollo de los mismos.

34. Al finalizar una tarea, un trabajo o proyecto hago una autoevaluacion objetiva
del mismo, identificando fortalezas y areas de mejora.

35. Identifico con claridad las limitaciones personales que tengo ante ciertos
temas, materias o tipos de actividades académicas.

36. Busco apoyo, estrategias y otros mecanismos para superar mis limitaciones
personales, a fin de favorecer mi desempefio académico y aprendizaje.

37. Evito los factores de distraccion que hay en mi casa al momento de estudiar o
realizar tareas.

38. Evito los factores de distraccion que hay en el colegio al momento de recibir
clases o realizar actividades académicas.

39. Cada vez que finalizo un trabajo de clase o proyecto, visualizo aspectos en los
que puedo mejorar como estudiante para lograr un mejor desempefio.

40. Considero que después de cada parcial o periodo, me convierto en un mejor
estudiante.

Por favor revise que haya contestado todos los reactivos.

iMuchas gracias por su colaboracion! B
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