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Resumen

Las estrategias de disposicién al estudio (establecer objetivos, gestionar el tiempo y organizar recursos)
son claves para el aprendizaje autorregulado y el desempeno de los estudiantes, por lo que su medicién
debe ser lo més precisa posible. Sin embargo, los instrumentos para medir estrategias de aprendizaje son
muy generales para evaluar estas estrategias disposicionales. Este estudio tuvo como objetivo disefiar y
analizar las propiedades psicométricas del instrumento de estrategias de disposiciéon al estudio en
estudiantes universitarios, el cual fue aplicado a una muestra por conveniencia de 630 estudiantes
universitarios chilenos. Se realizé andlisis factorial exploratorio y confirmatorio. La escala total y sus 4
subescalas mostraron consistencia interna adecuada (a > 0.70), estructura latente ajustada a los datos y
correlaciones débiles, aunque estadisticamente significativas, con las calificaciones reportadas por los
alumnos. Se concluye que el instrumento es confiable y valido para su aplicaciéon en estudiantes de
educacion superior.

Palabras clave: planificacién de la educacién, psicometria, educacién superior

Abstract

Learning disposition strategies (setting goals, managing time, and organizing resources) are key to self-
regulated learning and student performance and so they should be measured as accurately as possible.
However, instruments to measure learning strategies are too general to evaluate dispositional strategies.
The aim of this study was to design and analyze the psychometric properties of a learning disposition
strategy instrument for university students, which was administered to a convenience sample of 630
Chilean university students. An explanatory and confirmatory factor analysis was carried out. The full scale
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and its four subscales showed adequate internal consistency (a > 0.70), a latent structure that fit the data
and weak but statistically significant correlations with student-reported grades. It is concluded that the
instrument is reliable and valid for use with higher education students.

Keywords: educational planning, psychometry, higher education

l. Introduccion

La autorregulacion del aprendizaje permite que éste sea auténomo y permanente, asegurando el aumento
del rendimiento y éxito académico de los estudiantes especialmente en los primeros anos de experiencia
universitaria (Broadbent y Poon, 2015; Wolters y Hussain, 2015; Zimmerman y Kitsantas, 2014).

Los modelos de autorregulaciéon del aprendizaje mas usados en la investigaciéon teérica y empirica
(Boekaerts y Corno, 2005; Hadwin y Oshige, 2011; Pintrich, 2000; Winne y Hadwin, 1998; Zimmerman,
2000) concuerdan en que la autorregulacion del aprendizaje es un proceso ciclico que se desarrolla en tres
fases: disposicion, desempeno y evaluaciéon (Panadero, 2017). De las tres fases la disposicion es
fundamental, puesto que activa y pone en marcha las siguientes fases del proceso (Durdn-Aponte y Pujol,
2013; Mettler et al,, 2017).

Las disposiciones al estudio pueden interpretarse como respuestas predeterminadas en presencia de
oportunidades y circunstancias de aprendizaje inciertas, donde el estudiante despliega estrategias y
creencias para afrontarla (Claxton y Carr, 2004). La disposicién de los estudiantes ante la actividad de
estudio ayuda en gran medida a explicar los comportamientos de estos sobre su estudio y su proceso de
aprender (Tempelaar et al., 2017).

La disposicién al estudio se define como las estrategias y creencias que contribuyen a generar actitudes,
estados emocionales, motivaciéon y planificacién estratégica para llevar a cabo con éxito una tarea
académica (Pérez et al., 2011; Sdez et al., 2018; Yan et al., 2014). Este estudio se centra en las estrategias
de disposicién al estudio correspondiente a: 1) establecer objetivos de estudio, 2) gestionar el tiempo de
estudio y 3) organizar tanto los recursos materiales como ambientales (Pérez et al., 2011; Sdez et al., 2018;
Zimmerman, 2008).

El establecimiento de objetivos académicos consiste en precisar un propésito de resultados de aprendizaje
en un periodo definido (Dobronyi et al.,, 2019). La gestién del tiempo académico implica administrar el
conocimiento y uso de los espacios temporales necesarios para desarrollar una tarea, y la planificaciéon de
ellos para cumplir con los objetivos establecidos (Sayari et al,, 2018; Thibodeaux et al., 2017). La
organizacién de recursos es el ordenamiento tanto de los materiales necesarios para atender la tarea de
aprendizaje, como el ordenamiento del ambiente para desarrollarla (Puma-at, 2016; Yang et al., 2017).

En educacién superior, las estrategias de disposicién al estudio son criticas para el éxito académico y
constituyen un componente importante del aprendizaje autorregulado, especialmente en estudiantes de
primer afo (Dresel et al.,, 2015; Neroni et al., 2019), mostrando multiples beneficios para los estudiantes:
a) determinan la adaptacién a la universidad (van Rooij et al., 2017), b) intervienen adecuadamente en la
prosecucién del estudio y el logro de objetivos académicos (Kolovelonis et al., 2012), ¢) ayudan a evitar la
procrastinacién (Iwamoto et al., 2017), d) facilitan la toma de decisiones, consciente e intencional respecto
a cémo, cudndoy con quién preparard su estudio (Cetin, 2015), e) permiten control del entorno de estudio,
asegurando las mejores condiciones para aprendery alcanzar los mejores resultados (Shernoff et al., 2017),
f) mejoran la capacidad para planificar, evaluar, controlary supervisar su proceso de estudio (Yusuff, 2018),
y g) se relacionan positiva y directamente con la implicacién en el rendimiento (Neroni et al., 2019; Roick y
Ringeisen, 2018).

Es necesario contar con instrumentos vélidos y confiables para evaluar el impacto de los programas de
promocién de las estrategias de disposicion al estudio en universitarios (Chi-Tung y Ruey-Gwo, 2011; Winne,
2010) implementando acciones de intervencién educativa basadas en la evidencia disponible (Tempelaar
et al., 2017). Una reciente revisiéon sistematica de la literatura (Roth et al., 2016) mostré que en los
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instrumentos de autoinforme que miden autorregulacién del aprendizaje en educacién superior faltan
escalas para medir disposicién al estudio. Si bien existen instrumentos que miden gestion del tiempo, estos
no han considerado las otras dos estrategias de disposicién que corresponden al establecimiento de
objetivos y la organizacién de recursos, es decir, no se dispone de un instrumento que redna las tres
estrategias de disposicion al estudio (Boruchovitch y Dos Santos, 2015; Ramirez-Echeverry et al., 2016).

Considerando la ausencia de instrumentos especificos para evaluar el uso de estrategias de disposicién al
estudio, el presente trabajo tiene por objetivo analizar el comportamiento psicométrico de uninstrumento
de medida de estrategias de disposicién al estudio en universitarios. Los hallazgos de esta investigacién
pueden ser relevantes para desarrolladores de programas que buscan ayudar a los estudiantes a mejorar
su disposicién al estudio para alcanzar las exigencias académicas (Sebestay Bray, 2017; Triquet et al., 2017),
también permitird contar con una escala para evaluar de forma vélida y confiable la efectividad de las
intervenciones.

Il. Método

El estudio consideré un disefio de tipo instrumental, que corresponde a aquellos centrados en la
adaptacién de pruebas o en la medicién de caracteristicas psicométricas (Ato et al., 2013).

Los participantes de esta investigacion fueron 630 estudiantes universitarios y la unidad de muestreo el
curso completo. Se realizd un muestreo de tipo no probabilistico por conveniencia, puesto que los
participantes correspondian a cursos intactos, dado que por temas administrativos no se podia acceder a
los estudiantes de forma individual. Se incluyd a 15 carreras diferentes de 5 universidades del sur de Chile.
Del total de la muestra, 48.9% fueron mujeres (n=308) y el promedio de edad fue de 21.3 anos (DE = 2.69).
De primer ano fueron 23.05%, de sequndo afio 36.03%, de tercer afio 16.14%, de cuarto ano 18.60% y de
quinto ano 6.18%. Los criterios de inclusién consistieron en que los estudiantes fueran alumnos regulares
de unainstitucién de Educacién Superior en nivel de pregrado.

Para medir las tres dimensiones de las estrategias correspondientes a la disposicion ante la actividad de
estudio (establecimiento de objetivos de estudio, gestidn del tiempo de estudio y organizacién de los
recursos tanto materiales como ambientales), se disend y validd la Escala de Estrategias de Disposicion al
Estudio (EEDE) considerando las directrices de la International Test Commission (Mufiz et al., 2013).

La dos primeras subescalas del EEDE son adaptaciones de dos subescalas del Time Management Behavior
Scale (TMBQ) (Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2012), especificamente las de establecimiento de objetivo (10
ftems) y gestion del tiempo académico (11 items). La tercera escala del EEDE, organizacién de recursos
materiales y ambientales, se construyé seleccionando 10 items pertenecientes a 3 instrumentos de
estrategias de autorregulacion del aprendizaje: 1) Escala de Evaluaciéon de la Autorregulacion del
Aprendizaje a partir de Textos (ARATEX-R) (NUfez et al., 2015) del cual se utilizaron los items 3, 6,9, 11y
16; 2) Cuestionario para la Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios
(CEVEAPEU) (Gargallo et al., 2009), del cual se utilizaron lositems 14,30y 27; y 3) TMBQ (Garcia-Ros y Pérez-
Gonzélez, 2012), del cual se utilizaron los items 23 y 19. En todos los casos se escribié a los autores de las
escalas e items originales solicitando su autorizacién para el desarrollo del instrumento.

La primera version del EEDE estaba compuesta por 31 items (ver Tabla 1). Los items 1, 4, 8, 10, 13, 18, 21,
24, 26, 29 correspondian a la subdimensién de establecimiento de objetivos académicos (EOA), los items
2,5,7,12,15,17, 20, 22, 25, 28 y 31 a la subdimensién de gestion del tiempo académico (GTA) y los items
3,6,9,11,14,16,19, 23, 27 y 30 correspondian a la subdimensién de organizacién de recursos materiales
y ambientales (ORMA). Cada pregunta responde a la consigna “con qué frecuencia utilizo la siguiente
estrategia” y se contesta en escala de frecuencia ordenada de 5 puntos, donde 1 es “nunca” y 5 es
“siempre”. A mayor puntuacién, mayor disposicién al estudio.
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El procedimiento seguido en esta investigacién consistié en 3 fases: 1) validacién de contenido de la escala
por jueces expertos, 2) entrevista cognitiva a estudiantes y 3) aplicacién de la escala para el anélisis de las
propiedades psicométricas.

La primera fase de validacién de contenidos por jueces expertos (Urrutia et al., 2014) consistidé en contactar
a 5 doctores en psicologia, 4 chilenos y un espanol. Cada juez, de forma independiente, respondié una
matriz donde se presentd la escala y se les consultd por la suficiencia, claridad y pertinencia de cada item
(criterio dicotémico adecuado o inadecuado) para medir el constructo estrategias de disposicion al estudio
y sus 3 dimensiones. Una vez recibidas las matrices de analisis se hizo andlisis de Kappa de Cohen,
coeficiente que evalla el nivel de concordancia entre jueces. Los juicios sobre las 3 dimensiones de la escala
mostraron un Kappa superior 0.6 en todos los criterios, lo que se considera un nivel alto de consistencia
(Cerdavy Villarroel, 2008). Se decidié incluir todos los items de la escala, ya que hubo acuerdo en que todos
eran pertinentes por mas de 3 jueces. Se mejord la redaccién en 5 de los items que fueron identificados
como confusos por mas de uno de los jueces.

La segunda fase del estudio fue la entrevista cognitiva a 7 estudiantes universitarios de diferentes carreras
y cursos, elegidos en forma intencionada. El objetivo de esta actividad fue identificar problemas de
comprensién de instrucciones y redaccién de los items para obtener evidencias de validez de proceso
(Urrutia et al., 2014). Se explicé a los estudiantes el objetivo de la escala y se indicé que podian hacer
observaciones sobre la redaccién, los contenidos, comprensién de las instrucciones, la forma para
responder la escala y la claridad de los items. Se solicité a los estudiantes que con sus propias palabras
explicaran a qué se referia cada item. Este proceso mostré que la escala es clara y comprensible para los
estudiantes.

La Ultima fase correspondio a la aplicacion de la escala para analizar las propiedades psicométricas. Primero
se invitd a las autoridades de las universidades a participar del estudio, gestionando cartas de autorizacion
para formalizar su compromiso y participacion. Los directores de las instituciones que aceptaron participar
indicaron en qué carreras se podria realizar el estudio. Se contactd y coordiné la aplicacién de la escala con
los docentes de las distintas carreras y cursos. De forma preliminar, los docentes informaron a sus
estudiantes sobre el objetivo del estudio y la aplicacién de las encuestas. El dia acordado con el docente se
asistid a los cursos y a cada estudiante se le entregd un consentimiento informado, a los que aceptaron
participar se les entregd el cuestionario para que lo respondieran. En promedio, el tiempo de respuesta de
la escala no fue mayor a 11 minutos.

Antes de comenzar la aplicacion del instrumento se solicitd la revisién del protocolo, las cartas de
autorizacién y el consentimiento informado, al Comité de Etica y Bioética de la Universidad de Concepcién,
Chile. Antes de la aplicacién de cada instrumento se aplicé el procedimiento de consentimiento informado,
en el cual se comunicaba a los participantes las condiciones del estudio. Cuando estaban de acuerdo con
éstas en forma voluntaria se procedié a entregar el cuestionario para su llenado. Se entregd una copia del
acta de consentimiento a cada participante.

2.1 Analisis de los datos

La muestra (n = 630) se dividié en dos porciones iguales, se extrajeron al azar de la poblacién total. En la
primera porcién (n = 315) se realizé analisis factorial exploratorio (AFE) y en la segunda porcién (n = 315),
se hizo el andlisis factorial confirmatorio (AFC). El anélisis de datos considerd primero el analisis descriptivo
de la muestra, luego andlisis factorial tanto exploratorio como confirmatorio, y por Ultimo, se realizé
analisis de criterio concurrente con las calificaciones autorreportadas. Todos los andlisis se realizaron
usando software R versién 3.5.

Se us6 matriz de correlaciones policéricas para realizar AFE debido a que el nivel de medicién de los items
fue de nivel ordinal. Primero, para estudiar la dimensionalidad del constructo se revisaron los indices de
KMO vy prueba esfericidad de Bartlett explorando la adecuaciéon de la matriz de correlacién al analisis
factorial (Lloret-Segura et al., 2014). A continuacién se realizé andlisis paralelo de Horn para definir la
cantidad de factores. Iterativamente se fueron eliminando los items que presentaban cargas cruzadas o
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bajas comunalidades totales, hasta que finalmente se llegd a una lista de items que cargan de forma Unica
en un factor, con cargas superiores a 0.4.

Para confirmar la dimensionalidad de la EEDE se realizé AFC usando estimador WLSMV, adecuado para
items ordinales. La evaluacion del ajuste global del modelo considerd los siguientes estadisticos: Chi
cuadrado (x?), indice de ajuste comparativo (CFl), indice de ajuste no normado (TLI), vy el error de
aproximacién cuadratico medio (RMSEA). Los criterios usados para evaluar adecuadamente el modelo
fueron (Hu y Bentler, 1999): a) el x?/gl muestra un buen ajuste con un valor inferior a 3, b) CFly TLI indica
un ajuste aceptable con un valor de 0.90, y 0.95, se considera un muy buen ajuste, ¢) RMSEA con un valor
de 0.08 (90% C1 0.10) es indicador de un ajuste aceptable, y con 0.05 (90% CI 0.08) es considerado un buen
ajuste.

Para el anélisis de la confiabilidad de la escala como consistencia interna se utiliz6 Alfa de Cronbach y
Omega. Este Ultimo indicador es mas adecuado para escalas donde no se cumple el supuesto de tau-
equivalencia, es decir, aquellos cuyas cargas factoriales son diferentes entre si (Trizano-Hermosilla vy
Alvarado, 2016).

Como indicador de validez de criterio concurrente se analizé la correlacién entre la escala total y las
subescalas con la calificacién final del primer semestre y la calificacién actual (segundo semestre)
autorreportada por los estudiantes.

I1l. Resultados

En la Tabla 1 se muestran los analisis descriptivos de centralidad, dispersién y forma para los items de la
escala. Se puede observar que lositems 2, 3,9, 11, 13y 19 presentan asimetrias y/o curtosis superiores en
valor absoluto a 1. Esto, unido al resultado del test de Mardia que muestran la no normalidad de los datos
considerando su asimetria, p < 0.001, y su curtosis, p < 0.001, llevan a utilizar la matriz de correlaciones
policéricas para la realizacién del correspondiente analisis factorial.
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Tabla 1. Descriptivos de los items de la escala de disposicién al estudio

N° | Items M DE Asimetria | Curtosis

1 Cuando decido lo que intentaré a corto plazo, tengo en cuenta 3.68 0.89 -0.27 -0.33
mis objetivos a largo plazo.

2 Llevo una agenda conmigo digital o fisica para organizar mis 2.67 1.43 0.42 -1.13
actividades.

3 | Me aseguro de tener a mano el material que pueda necesitar 4.32 0.87 -1.29 1.39
(power point con materia, apuntes, guias de trabajo etc.), antes
de empezar a estudiar.

4 | Repaso mis objetivos académicos para determinar si debo hacer 2.84 1.05 0.16 -0.29
cambios en mis actividades para lograrlos.

5 | Calculo con precision el tiempo necesario para cumplir tareas 3.13 1.10 -0.03 -0.66
académicas.

6 | Sihayelementos que me distraen, hago algo para conseguir un 3.70 1.05 -0.49 -0.49
ambiente que permita concentrarme antes de estudiar.

7 | Organizo mis actividades con al menos una semana de 3.03 1.07 -0.01 -0.60
anticipacién.

8 | Establezco objetivos concretosy evaluables. 3.35 0.94 -0.18 -0.28

9 | Me aseguro de que el lugar de estudio sea cémodo (luz, 4.22 0.89 -1.07 0.77
temperatura, ventilacién, etc.).

10 | Tengo un objetivo claro antes de empezar a estudiar. 3.96 0.92 -0.73 0.33

11 | Tengo un cuaderno o block de notas exclusivo para cada 4.12 1.28 -1.28 0.29
asignatura.

12 | Completo las tareas académicas en el horario programado. 3.57 0.95 -0.34 -0.33

13 | Los objetivos que me fijo son realistas y alcanzables. 4.11 0.79 -0.88 1.19

14 | Busco maneras de incrementar la eficacia para estudiar 3.77 0.91 -0.39 -0.31
manejando los recursos que dispongo (materiales y ambiente de
estudio).

15 | Diariamente evallo si estoy cumpliendo con el horario de 2.56 1.12 0.3 -0.63
estudio preestablecido.

16 | Sitengo algln conflicto familiar o personal busco resolverlo 2.87 1.19 0.13 -0.84
antes de estudiar para concentrarme.

17 | Escribo notas para recordar rdpidamente lo que necesito hacer. 3.29 1.26 -0.24 -0.93

18 | Divido objetivos complejos y dificiles en pequefas metas mas 2.91 0.99 -0.09 -0.42
manejables.

19 | Utilizo un sistema de carpetas para organizar la informacion. 3.32 1.39 -0.27 -1.22

20 | Hago una lista de cosas que hacer cada dia. 2.49 1.37 0.49 -0.98

21 | Diariamente evallo si estoy cumpliendo con los objetivos fijados. 2.60 1.10 0.08 -0.83

22 | Establezco un horario de estudio en mi programacién diaria. 2.87 1.18 0.04 -0.82

23 | Encuentro lugares para estudiar donde puedo evitar 3.89 1.03 -0.81 0.05
interrupciones y distracciones.

24 | Cumplo mis objetivos académicos antes de realizar actividades 3.26 0.96 -0.16 -0.29
gue no son importantes.

25 | Mantengo mi programacién, aunque me inviten a otras 3.16 1.03 -0.09 -0.39
actividades.

26 | Establezco objetivos a corto plazo sobre lo que quiero conseguir 3.35 1.00 -0.27 -0.41
en pocos dias o semanas.

27 | Complemento mis apuntes con los de mis companeros de clase. 3.0 1.16 -0.07 -0.83

28 | Evito perder tiempo en actividades sin importancia. 2.94 1.11 0.20 -0.71

29 | Cuando establezco un objetivo considero el plazo para cumplirlo. 3.47 0.99 -0.22 -0.53

30 | Busco material complementario al entregado en clases para 3.42 113 -0.27 -0.83
estudiar (bibliografia del programa de asignatura, libros,
articulos, material audiovisual etc.).

31 Si sé que voy a tener que esperar un tiempo, preparo alguna 2.93 1.09 0.09 -0.54
tarea para realizar mientras tanto.

Nota. Factor Tedrico 1. EOA (items: 1, 4, 8, 10, 13, 18, 21, 24, 26, 29); Factor Tedrico 2. GTA (items 2, 5,7, 12, 15,17, 20, 22, 25, 28, 31);
Factor Tedrico 3. ORMA (items: 3, 6,9, 11,14, 16,19, 23, 27, 30).

3.1 Analisis Factorial Exploratorio
Se observé que la matriz de correlaciones policéricas es apta para realizar analisis factorial, ya que obtuvo

un KMO de 0.90, y la prueba de esfericidad de Bartlett Fue significativa, x> (465) = 4712.8, p < 0.001. Se
decidi6 iniciar el andlisis con un modelo de 5 factores, ya que fue el nimero de componentes a mantener
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indicado por el anélisis paralelo de Horn. De forma iterativa, se eliminaron 15 jtems, porque ninguno de
ellos lograba tener una carga factorial superior a 0.4 en algln factor. Especificamente, se eliminaron en
orden lositems 10, 22,12, 21,4, 18,15, 3,31,5,16, 11,30, 27y 7. Al eliminar el item 18 se elimina el quinto
factor, ya que este item era el Gnico que cargaba en él, siendo la estructura final de 4 factores.

La solucion final de 15 items, divididos en 4 factores, explicé un 53% de la varianza total. En la Tabla 2 se
presentan los items agrupados a cada factor del instrumento con sus respectivas cargas. El primer factor,
que denominaremos Establecimiento de Objetivos Académicos, corresponde a 3 de los 10 items del factor
del mismo nombre (ej. item 20: “Hago una lista de cosas que hacer cada dia”). El segundo factor,
denominado Gestién del tiempo académico, corresponde a 4 de los 11 items del factor original con este
mismo nombre (ej. item 2: “Llevo una agenda conmigo digital o fisica para organizar mis actividades”). El
tercer factor, llamado Organizacién de recursos materiales y ambientales, corresponde a 5 de los 10 items
del factor original (ej: item 6: “Si hay elementos que me distraen, hago algo para consequir un ambiente
que permita concentrarme antes de estudiar”). El cuarto factor, orientacion a los objetivos, se asocia a
estrategias correspondientes al logro de objetivos especificos (ej. item 24: “Cumplo mis objetivos
académicos antes de realizar actividades que no son importantes”).

Tabla 2. Resultado del AFE de la escala de disposicidn al estudio

item F1 F2 F3 F4 Factor
Original
Factor 1. Gestién del Tiempo Académico (GTA)
20 0.80 -0.01 0.07 0.00 GTA
17 0.79 0.01 -0.04 0.05 GTA
2 0.72 0.03 -0.02 0.01 GTA
Factor 2. Organizacién de Recursos Materiales y Ambientales (ORMA)
9 -0.06 0.79 -0.05 0.00 ORMA
6 0.01 0.72 -0.03 0.07 ORMA
23 0.08 0.67 0.12 -0.04 ORMA
14 0.15 0.45 0.20 0.07 ORMA
Factor 3. Establecimiento de Objetivos Académicos (EOA)
29 0.09 -0.05 0.62 0.11 EOA
1 0.09 0.04 0.61 -0.16 EOA
26 0.10 0.03 0.60 0.08 EOA
8 -0.05 0.15 0.59 0.08 EOA
13 -0.29 -0.03 0.55 0.11 EOQA
Factor 4. Orientacién a los objetivos (00)
24 -0.01 0.04 -0.02 0.86 EOA
25 0.03 0.04 0.00 0.70 GTA
28 0.06 -0.05 0.08 0.69 GTA

3.2 Analisis Factorial Confirmatorio

Para el AFC se probd con la segunda porcion de la muestra el modelo resultante del AFE de 4 factores. El
modelo presenté un buen ajuste, ya que si bien el modelo no se ajusta a los datos de forma absoluta, x?
(84) =212.35, p< 0.001, los criterios de ajuste relativo son aceptables: el CFl =.95y TLI = .93 presenta un
nivel de ajuste superior al valor minimo recomendado (> 0.90) y RMSEA = .067 es menor al nivel maximo
recomendado (< = 0.08). En la Figura 1 se pueden observar las cargas factoriales y correlaciones entre
factores del modelo. Todas las cargas factoriales son estadisticamente significativas y se encuentran en el
rango .45 a .84. Las correlaciones entre ORMA, EOAy OO son fuertes, en el rango .51 a .57, en tanto que
las correlaciones de GTA con los otros 3 factores son moderadas, en el rango .31 a .32.
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Figura 1. Solucién AFC. La numeracion de items corresponde a la presentada en el Anexo 1
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3.3. Analisis de confiabilidad

En la Tabla 3 se puede observar que el estadistico Alpha de Cronbach (a) muestra un nivel de confiabilidad
aceptable en el AFE y en el AFC para todos los factores (> 0.70). Respecto del estadistico Omega (w),
también muestra un nivel de confiabilidad aceptable (> 0.70) en todos los factores del instrumento tanto
en el AFE como en el confirmatorio.

Tabla 3. Confiabilidad del Cuestionario de Estrategias de Disposicion al Estudio

Exploratoria Confirmatoria

a w a w
EOA 0.77 0.79 0.78 0.85
GTA 0.82 0.82 0.83 0.83
ORMA 0.80 0.81 0.79 0.81
FE 0.82 0.82 0.78 0.79
Total 0.92 0.94 0.91 0.92

Nota. ay w ordinales calculados a partir de la matriz de correlaciones policéricas.

Al correlacionar las subescalas con la calificacién obtenida el semestre anterior y la calificacién actual
reportada por los estudiantes, la cual fue estandarizada tanto por universidad como por carrera, en la
muestra total resultd para todos los casos relaciones significativas, aunque la magnitud de las correlaciones
fue débil (ver Tabla 4). Especificamente las relaciones entre las diferentes escalas de la EEDE, varian entre
r=0.13yr=0.28.

Tabla 4. Correlacién de Pearson entre estrategias y notas reportadas por estudiantes

Calificacién  Calificacién

Estrategia .

anterior actual
Gestién del Tiempo 0.28* 0.15%*
Organizacién de Recursos tanto Materiales como Ambientales 0.15%* 0.13*
Establecimiento de Objetivos Académicos 0.18** 0.20**
Orientacién a los Objetivos 0.18** 0.15**

Notas: *p < 0.05; **p<0.01
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IV. Discusion y conclusiones

El proposito de este estudio fue analizar las propiedades psicométricas de la Escala de Estrategias de
Disposicion al Estudio en estudiantes universitarios chilenos. Se encontré que la prueba cuenta con
indicadores de validez de contenido, una estructura ajustada a la teoria, relacién significativa con
rendimiento académico y niveles buenos de confiabilidad, tanto para la escala general como para cada
subescala.

Con respecto a la validez de contenido, ésta fue corroborada en el andlisis de jueces expertos y en la
aplicaciéon de entrevistas cognitivas a un grupo de estudiantes. Este proceso mostré que los items son
suficientes, claros y pertinentes para medir disposicion al estudio de acuerdo a la evaluacién de los jueces
expertos y también por la comprensién de los estudiantes respecto de la escala disefada.

Al estudiar el comportamiento psicométrico del instrumento se encontré que la escala presenta cuatro
subdimensiones, de las cuales tres coinciden en las propuestas preliminarmente de forma tedrica:
establecimiento de objetivos, gestién del tiempo, y organizacién de recursos tanto materiales como
ambientales en el proceso de estudio. La cuarta dimensién que surgié en el proceso de AFE fue orientacién
a los objetivos. Las cuatro subdimensiones que conforman la escala muestran un Alfa de Cronbach y Omega
adecuado, puesto que sus valores son superiores a 0.7 en ambos indicadores. La eliminacién de un nimero
importante de items en el proceso de AFE se justifica para el logro de una solucién simple definida, esto es,
con cargas altas en un solo factor (superiores a 0.4) y sin cargas cruzadas, de tal forma que los items
seleccionados dieran cuenta de forma sélida de cada dimension. Ademas, la solucién lograda evidencia
buenos indicadores de ajuste en el AFC'y mostré correlaciones leves, pero significativas estadisticamente,
con las calificaciones del semestre anterior y actual que fueron autorreportadas por los estudiantes.

Un resultado interesante es la aparicion de una dimensién de orientacién a los objetivos, separada del
establecimiento de objetivos. El constructo de orientacién a los objetivos, si bien no fue considerado de
forma preliminar en el disefo del instrumento, es reconocido como relevante en la literatura de la
autorregulacion del aprendizaje (Kassaw y Astatke, 2017; Pintrich, 2000). La disposicion al estudio no sélo
depende de la declaracién de un objetivo determinado, sino de la focalizacién para lograrlo, es decir, la
orientacién hacia el objetivo establecido (Kitsantas et al., 2008).

Este estudio también realizé un analisis de correlaciéon de las cuatro subdimensiones del instrumento con
las calificaciones de los estudiantes, en especifico se encontraron relaciones significativas, aungue
pequefas en el rango entre r = 0.13 y r = 0.28. Este hallazgo es similar a estudios precedentes con
universitarios que han mostrado una relacién significativa pero pequefa entre el rendimiento académicoy
la gestién del tiempo (Garzén-Umerenkova y Gil-Flores, 2017; Thibodeaux et al., 2017), establecimiento de
objetivos (Dorrenbachery Perels, 2016; Hany Lu, 2018), organizacién de recursos materiales y ambientales
(Neroni et al., 2019; Schutz et al,, 2011) y la orientacion a los objetivos académicos (D’Lima et al., 2014;
Kassaw y Astatke, 2017).

La EEDE se considera un instrumento con varias fortalezas: a) es una medida fiable y valida; b) demostré en
los andlisis un adecuado ajuste de sus factores (subdimensiones) y correlaciones apropiadas de los items
que forman cada una de estas; ¢) la forma de aplicacién es sencilla y rdpida; y d) su estructura de cuatro
factores brinda una medicién especifica de las cuatro estrategias de disposicién al estudio desplegadas en
la primera etapa del proceso de autorregulacién del aprendizaje.

Las estrategias de disposicidén desplegadas en la fase inicial del proceso de autorregulacién del aprendizaje
han mostrado en estudios previos su relacién directa con el desempefno académico de los estudiantes,
especialmente en primer afo de universidad. Por lo tanto, contar con una escala de medicién de estas
estrategias claves para el éxito de las exigencias de la educacidén superior de estudiantes novatos permitiria
identificar de forma temprana niveles inadecuados de desarrollo de éstas para iniciar acciones que
permitan fomentar las estrategias de disposicién en los estudiantes.
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Ademads, el disefio y validacién de este tipo de escalas podria ser muy Util para investigadores que buscan
evaluar tanto el impacto de intervenciones para la promocién y mejora de los procesos de autorregulacién
del aprendizaje, ademds de analizar la relacién de estas estrategias con otras variables académicas
importantes en el éxito de los estudios.

Entre las limitaciones de esta investigacidon, se incluyen las calificaciones consideradas para los anélisis, por
una parte fueron autorreportadas por los estudiantes, por lo que podria existir un sesgo respecto de las
calificaciones formales que son presentadas en los registros académicos. Por otro lado, en el caso de las
calificaciones correspondientes al semestre actual, fueron parciales y no finales, desconociéndose la
calificacién lograda al término del semestre académico.

En futuros estudios se sugiere realizar un analisis de la relacién de las diferentes dimensiones de la escala
con calificaciones formales recuperadas del registro académico formal de los estudiantes, y no con
calificaciones autorreportadas. Se sugiere también analizar empiricamente la pertinencia del uso de la
escala en diferentes grupos de estudiantes universitarios, de varias carreras de distintas disciplinas,
universidades y anos de estudio en Educacién Superior.
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Anexo 1.
Escala de Estrategias de Disposicion al Estudio (EEDE)

El propédsito de este instrumento es conocer el uso de estrategias de disposicién al estudio en estudiantes
universitarios.

En esta escala no existen respuestas correctas niincorrectas. Responda de la manera mas honesta posible,
por favor. Encierra en un circulo tus respuestas.

Responda a la siguiente consigna: ;Con qué frecuencia utilizo las siguientes estrategias?

Tabla A. Formato de respuesta de la Escala de Estrategias de Disposicién al Estudio

Rgsponde teniendo en cuenta esta Nunca Pocas Algunas Muchas Siempre
asignatura veces veces veces
1 Cuando decido lo que intentaré a corto plazo
(1) tengo en cuenta mis objetivos a largo plazo. 1 2 3 4 5
2 Llevo una agenda conmigo digital o fisica
(2) para organizar mis actividades. 1 2 3 4 5
3 Si hay elementos que me distraen, hago algo
(6) para conseguir un ambiente que permita 1 2 3 4 5
concentrarme antes de estudiar.
4 Establezco objetivos concretos y evaluables.
(8) 1 2 3 4 5
5 Me aseguro de que el lugar de estudio sea
(9) cémodo (luz, temperatura, ventilacion, etc.). 1 2 3 4 5
6 Los objetivos que me fijo son realistas y
(13)  alcanzables. 1 2 3 4 5
7 Busco maneras de incrementar la eficacia
(14) para estudiar manejando los recursos que 1 2 3 4 5
dispongo (materiales y ambiente de estudio).
8 Escribo notas para recordar répidamente lo
(17)  que necesito hacer. 1 2 3 4 5
9 Hago una lista de cosas que hacer cada dia.
(20) 1 2 3 4 5
10 Encuentro lugares para estudiar donde
(23)  puedo evitarinterrupciones y distracciones. 1 2 3 4 5
11 Cumplo mis objetivos académicos antes de
(24) realizar actividades que no son importantes. 1 2 3 4 5
12 Mantengo mi programacién, aunque me
(25)  inviten a otras actividades. 1 2 3 4 5
13 Establezco objetivos a corto plazo sobre lo
(26) que quiero conseguir en pocos dias o 1 2 3 4 5
semanas.
14 Evito perder tiempo en actividades sin
(28)  importancia. 1 2 3 4 5
15 Cuando establezco un objetivo considero el
(29)  plazo para cumplirlo. 1 2 3 4 5

Nota: La primera columna muestra la nueva numeracién correlativa de los items desde el 1 al 15, mientras que los nimeros entre
paréntesis en la misma columna corresponden al nimero que tenia el item en el AFE.
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