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Analisis Psicométrico de la Escala de Aprendizaje de Autodirigido Basada en la
Teoria de Aprendizaje Autodirigido de Garrison

Psychometric Analysis of a Self-Directed Learning Scale Based on Garrison
Self-Directed Learning Theory

Cristian Cerda', Omar Lopez?, Sonia Osses’, y José L. Saiz*

Resumen

Esta investigacion reporta el analisis psicométrico de una escala de aprendizaje autodirigido. Participaron del
estudio 381 estudiantes de pedagogia de una universidad chilena. El andlisis factorial exploratorio identificé la
existencia de dos factores, de los tres originales, los cuales explican el 64% de la varianza. El indice de consistencia
interna muestra niveles de confiabilidad adecuados (a .844). La validez concurrente alcanza correlaciones sig-
nificativas con una escala de disposicion de aprendizaje autodirigido (r = .891; p< 0,01), mientras que la validez
convergente, medida con una escala de autoeficacia general, alcanza (r = .580; p< 0,01). Los resultados indican
que la escala puede ser empleada para medir aprendizaje autodirigido en estudiantes de pedagogia Chilenos.
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Abstract

This study reports the psychometric analysis of a self-directed learning scale. 381 students, enrolled in a colle-
ge of education from a Chilean university, participated in the study. An exploratory factor analysis identified two,
of the original three factors, which explains 64% of the variance. The internal consistency index reaches good
levels for the general scale (o .844). The concurrent validity shows positive correlation of the scale with another
scale of self-directed readiness (r = .891; p< 0,01), meanwhile the convergent validity, using a general self-efficacy
scale is (r = .580; p< 0,01). The results propose that the scale can be used in Chile’s population of preservice tea-
chers to measure self-directed learning.
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Introduccion

La rapida integracion de tecnologias de la in-
formacién y comunicaciéon (TIC) en distintos
contextos sociales, ha ampliado las oportunida-
des de aprender mas alld de las fronteras definidas
durante muchos afios por los sistemas educativos
tradicionales. Las tecnologias digitales, en este
contexto, han abierto la posibilidad de aprender de
manera autébnoma, sin la necesidad de que dicho
acto sea apoyado exclusivamente por un docente
de forma presencial. Este escenario demanda la
necesidad de mirar con mayor atencion la nocién
de aprendizaje autodirigido, ya que diversos estu-
dios han mostrado que los estudiantes que autodi-
rigen su propio proceso de aprendizaje logran, en
general, mejores rendimientos académicos y una
mayor motivacién hacia el aprendizaje (Garcia,
2012; Lopez & Valencia, 2012; Zimmerman, 2008).

En este sentido, algunas organizaciones que
promueven habilidades del siglo XXI han desta-
cado la importancia de estudiar en profundidad
este tipo de aprendizaje y asi poder favorecer el
desarrollo de esta capacidad en los estudiantes de
diferentes niveles de escolaridad (The Partnership
for 21st Century Skills, 2009). Si esto es critico
para los alumnos del siglo XXI, se hace mas re-
levante en profesores en formacion, responsables
en un futuro cercano de apoyar el desarrollo de
esta habilidad entre sus estudiantes. Esto ya se em-
pieza a observar en la literatura reciente vincula-
da a profesores, tecnologias digitales y oportuni-
dades de desarrollo profesional docente (Ferriter
& Provenzano, 2013; Torabi, Aslani, & Bahrami,
2013) y en aquella relacionada con la promoci-
6n del aprendizaje autodirigido en estudiantes
(Goh, Chai, & Tsai, 2013; Choi & Park, 2013).

Pese a que existen diversas definiciones de
aprendizaje autodirigido (Owen, 2002), la plante-
ada por Brookfield (2004), a nuestro juicio, mues-
tra una mirada mds ajustada del constructo. En
ella, el aprendizaje autodirigido - también llama-
do aprendizaje autorregulado - es definido como
aquel tipo de aprendizaje en el cual el disefio, desar-
rollo y la evaluacion de los esfuerzos por aprender
son dirigidos por el propio aprendiz, quien decide
de forma consiente qué aprender, como aprender-
lo, con quién aprender y, qué recursos utilizar para
realizar de forma exitosa dicha tarea. Historica-

mente el aprendizaje autodirigido tiene sus raices
en los trabajos desarrollados por Tough con adul-
tos en Canada (Tough, 1967), en dicho contexto el
aprendizaje autodirigido ocupa un lugar relevante
en el desarrollo tedrico del concepto de andragogia
propuesto por Malcon Knowles, quien focaliza sus
estudios en explicar la forma en cdmo aprenden
los adultos (Knowles, Holton, & Swanson, 2011).

Complementariamente, uno de los elementos
centrales de este tipo de aprendizaje es la medi-
cion del mismo, la cual tradicionalmente se hace
a través de escalas que buscan medir de manera
indirecta constructos latentes a través de items or-
ganizados en torno a factores. A través de los afios,
especialmente en el mundo angloparlante, se han
desarrollado diversas escalas para medir aprendi-
zaje autodirigido, entre las cuales podemos nom-
brar The Self-Directed Learning Readiness Scale
(SDLRS); The Oddi Continuing Learning Inven-
tory (OCLI); Self-Directed Learning Readiness
Scale for Nursing Education (SDLRSNE); y The
Personal Responsibility Orientation Self-Direc-
ted Learning Scale (PRO-SDLS) y The Garrison’s
Model of Self-Directed Learning Scale. A continu-
acion se entrega una descripcion de cada una de
ellas, indicando su origen, composicién factorial,
nivel de confiabilidad y caracteristicas principales.

La escala de disposicion al aprendizaje autodiri-
gido (The Self-Directed Learning Readiness Scale
SDLRS) fue desarrollada en Estados Unidos el ano
1977 por Lucy M. Guglielmino. El instrumento
consta de 58 items, los cuales se organizan en tor-
no a 8 factores: (1) Autoconcepto como aprendiz
efectivo; (2) Apertura a oportunidades de aprendi-
zaje; (3) Iniciativa e independencia en aprendiza-
je; (4) Aceptacion de responsabilidad en el propio
aprendizaje; (5) Amor por aprender; (6) Creativi-
dad; (7) Capacidad para utilizar habilidades basi-
cas de estudio y de resolucién de problemas; (8)
Orientacion positiva hacia el futuro. En base a una
muestra de 307 participantes de Canada y USA,
el nivel de confiabilidad general del instrumento
alcanzé un valor de a .87 (Guglielmino, 1977).

La escala de aprendizaje continuo de Oddi (The
Oddi Continuing Learning Inventory OCLI) fue
desarrollada en Estados Unidos por Lorys E Oddi
el ano 1986. La escala se compone de 24 items
los cuales se estructuran en tres factores: (1) tra-
bajo independiente y capacidad de trabajar con
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otros; (2) habilidad de autorregulacion; (3) an-
sias de leer. La aplicacion inicial en 271 alumnos
de postgrado americanos de las areas de leyes,
enfermeria y educacién de adulto entregd un co-
eficiente de confiabilidad de a .85 (Oddi, 1986).

La escala de disposicion al aprendizaje au-
todirigido para estudiantes de enfermeria (The
Self-Directed Learning Readiness Scale for Nur-
sing Education - SDLRSNE) fue desarrollada
en Australia en el afio 2001 por Murray Fisher,
Jennifer King y Grace Tague con el objetivo de
medir aprendizaje autodirigido en estudian-
tes universitarios de enfermeria. El instrumento
consta de 40 items y se organiza en tres facto-
res: (1) autogestion; (2) deseo de aprender y (3)
autocontrol. El instrumento fue aplicado a 201
sujetos. Muestra niveles de confiabilidad de .92.

La escala de aprendizaje autodirigido orien-
tacion y responsabilidad social (The Personal
Responsibility Orientation Self-Directed Learning
Scale PRO-SDLS) fue elaborada en Estados Uni-
dos por Susan L. Stockdale en afio 2003 (Stock-
dale, 2003). La escala posee 25 items y se orga-
niza en torno a cuatro factores: (1) Iniciativa; (2)
Control; (3) Motivaciéon; y (4) Autoeficacia. La
aplicacion de esta escala se realiz6 a 195 alumnos
universitarios. El instrumento entregd valores de
confiabilidad general de a= .91(Stockdale y Bro-
ckett, 2011). Esta escala busca medir elementos
presentes el modelo de aprendizaje autodirigi-
do denominado modelo PRO (orientacion a la
responsabilidad personal) desarrollado por Bro-
ckett y Hiemstra (1991). El modelo establece re-
laciones entre los métodos de ensefianza utiliza-
dos y las caracteristicas personales del aprendiz,
los cuales operan en el contexto social del sujeto.

La Escala de Aprendizaje Autodirigido Basada
en el Modelo de Garrison (The Garrison’s Model
of Self-Directed Learning Scale) fue desarrolla-
do por Sabry M. Abd-El-Fattah en Egipto el afo
2010 con el objetivo de medir aprendizaje auto-
dirigido en estudiantes universitarios de pedago-
gia. El instrumento consta de 26 items se organiza
en tres factores: (1) Autogestion, (2) Motivacion
y (3) Automonitoreo. La aplicacién del instru-
mento a 119 estudiantes mostré niveles de con-
fiabilidad de a= .82, a= .84 y a= .86 para cada
factor respectivamente (Abd-El-Fattah, 2010).

La generacidn, o validacién de este tipo de

instrumentos que miden el aprendizaje autodiri-
gido en estudiantes de pedagogia para el mundo
hispanohablante es limitada (Martorell & Go-
mez, 2010). La posibilidad de medir esta habili-
dad del siglo XXI se sustenta en la necesidad de
poder conocer los niveles de desempefios que
posean profesores en etapa de formaciéon con
la finalidad de promover este tipo de aprendiza-
je. La revision de la literatura especializada per-
mite considerar una serie de criterios orienta-
dos a la seleccion de una escala de aprendizaje
autodirigido para ser analizada psicométrica-
mente en un determinado contexto educativo.

Primero, la vinculacién entre un modelo ted-
rico especifico de aprendizaje autodirigido y la
estructura factorial del instrumento. Segundo, la
orientacion del instrumento a poblaciones especi-
ficas de los sujetos. Tercero, las propiedades psico-
métrica de validez de constructo y confiabilidad.
Finalmente, la disponibilidad de la escala en la
literatura. Este ultimo punto es relevante porque
algunos de estos instrumentos aparecen en forma
parcial en los estudios o poseen un cardcter comer-
cial, lo que limita la posibilidad de acceder a ellos.

Con base a los elementos antes indicados se
considera que la escala de aprendizaje autodirigi-
do basada en el modelo de Garrison cumple con
los cuatro criterios antes enunciados. Primero, el
instrumento estd basado en la teoria de aprendi-
zaje autodirigido de Garrison (1997), por lo que la
estructura factorial se compone de tres subescalas
que miden elementos esenciales relacionados con
aprendizaje que es autoiniciado por el aprendiz: au-
togestion, motivacién y automonitoreo. Segundo,
la escala esta orientada a medir el desempefo en
aprendizaje autodirigido en estudiantes de peda-
gogia como es el caso de este estudio, por lo cual se
podria decir que ambas poblaciones podria com-
partir algunas caracteristicas similares. Tercero, el
analisis cualitativo de los items, asociados a la lite-
ratura existente permite indicar que el instrumen-
to posee un buen nivel de validez de contenido,
validez de constructo y de consistencia interna.

En base a estos antecedentes, esta investigaci-
6n tiene como proposito evaluar las propiedades
psicométricas de la escala de aprendizaje autodi-
rigido basada en el modelo de Garrison, para ser
utilizada en la poblaciéon Chilena de estudiantes
de pedagogia. Se analizan las caracteristicas ge-
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nerales, estructura factorial, consistencia interna,
validez concurrente y convergente, a través del uso
de dos instrumento previamente validados en el
pais. Contar con un instrumento que pueda ser
aplicado a la poblacidn local ayudaria a establecer
la relaciéon que posee el aprendizaje autodirigi-
do con otros elementos asociados a aprendizaje.

Método

Participantes

Los participantes de este estudio corresponden
a 381 estudiantes pertenecientes a cinco carreras de
pedagogia de una universidad publica Chilena. Del
total de sujetos el 44.6% (170) corresponde hom-
bres, mientras que el 55.4% (211) son mujeres. El
rango deedadesvariade 18 a43 afios con un prome-
dio de 21.9 afios y una desviacion tipica de 2.9 afos.

Instrumentos
Escala de disposicion al aprendizaje autodirigido
para estudiantes de enfermeria (SDLRSNE)

Con el objetivo de medir la validez concurren-
te, se aplico la escala de disposicion al aprendi-
zaje autodirigido para estudiantes de enfermeria
- (Fisher, et al., 2001). Este instrumento fue vali-
dado en Chile con 330 estudiantes de medicina
de ambos sexos, cuyo rango de edad varié entre
17 y 26 afos. La aplicacién permitié identificar
5 factores: (i) Planificacion del aprendizaje; (ii)
Deseo de aprender; (iii) Autoconfianza; (iv) Au-
togestion; y (v) Autoevaluacion, los cuales expli-
can un 88,49% de la varianza. El nivel de confia-
bilidad general de la escala arroj6é un valor de a
.89 (Fasce, Pérez, Ortiz, Parra, & Matus, 2011).

Escala de autoeficacia general

Para medir el grado de validez convergente se
aplicé la escala de autoeficacia general percibida
desarrollada en Alemania por Schwarzer y Jeru-
salem (1995). Esta escala se compone de 10 items
que miden de manera unidimensional la compe-
tencia general de autoeficacia. Este constructo ha
sido definido por Bandura como aquella creencia
personal sobre la capacidad personal de lograr un
determinado desempefio (Bandura, 1984). Este
instrumento fue validado para Chile con 360 suje-
tos de ambos sexos, en edades que van desde los 16
a los 65 afios. La aplicacion arroj6 valores de con-

fiabilidad de a .84 (Cid, Orellana, & Barriga, 2010).

Escala de Aprendizaje Autodirigido Basada en el
Modelo de Garrison (SDLS)

Se utiliz6 el instrumento Escala de Aprendiza-
je Autodirigido Basada en el Modelo de Garrison
desarrollada por Abd-El-Fattah (2010). El ins-
trumento corresponde a una escala tipo likert de
4 puntos, el que consta de 26 items en forma de
afirmaciones, ante lo cuales los participantes de-
ben indicar el grado de acuerdo que poseen con
cada uno de ellos. Dicho grado varia desde muy en
desacuerdo a muy de acuerdo. De los 119 partici-
pantes, 65 corresponden a hombres y 54 a mujeres
con edades que fluctiian entre los 18 y los 21 afios.

Los constructos contenidos en la escala fueron
derivados de la teoria de aprendizaje autodirigido
propuesta por Garrison el aio 1997. En la mirada
de este autor, a finales de los aflos 90;, los progresos
tedricos en aprendizaje autodirigido carecian de
un mayor desarrollo en area de interés propio de la
psicologia como son la cognitiva y motivacional.

Garrison (1997) identifica la necesidad de fo-
calizar el interés tedricos en tres dimensiones
propias del aprendizaje autodirigido: autoges-
tion, automonitoreo y motivaciéon. Mientras la
primera dimension representa un aspecto mas

Mativacidn
(ingraso a la tarea)

Automonitoreo Autogesticn
(responsabilidad) (controd)
Aprendizaje
Autedirigido
Figura 1

Dimensiones de apredizzaje autodirigido

practico y externo, las dos dimensiones restan-
tes son mas cognitivas. De igual modo, si bien
las tres dimensiones pueden ser vistas de ma-
nera independientes, en la mirada de Garrison
éstas se superponen, actuando de manera inte-
grada en la ejecucion de practicas de aprendiza-
je autodirigido como se propone en la Figura 1.

El primer componente, autogestion, es definido
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por Garrison (1997) como aquella dimensién que
considera el control externo de tareas, vinculadas a
la gestion de actividades de aprendizaje, asociadas
a la definicion de objetivos y al uso de estrategias
metacognitivas (p.22). El concepto posee un ori-
gen en la literatura de aprendizaje autorregulado
y se encuentra intimamente ligado a la evaluacion
permanente que hace un sujeto a la gestion de sus
objetivos, a los métodos de aprendizaje y la gestion
de recursos de aprendizaje y soporte con los cuales
cuenta. En términos especificos el control de tareas
se produce a través del balante entre competencias,
recursos y apoyos con los que el sujeto cuentayala
interdependencia con las normas institucionales o
normas propias. Elevados niveles de autogestion
implican mas y mejor aprendizaje autodirigido.

El segundo componente, automonitoreo, es
definido por Garrison (1997) como el proceso
donde el estudiante asume la responsabilidad en
la construccién de significados personales (p.24).
El automonitoreo aborda procesos cognitivos
y metacognitivos, lo cual considera el conjun-
to de estrategias de aprendizaje que usa el indi-
viduo, asi como la habilidad que este posee para
pensar metacognitivamente. El automonitoreo
implica también un compromiso de construc-
cion de significados a través de reflexion y cola-
boracién, por lo tanto un mayor nivel de auto-
monitoreo implica una mayor responsabilidad
en la construccidon de significados. En términos
practicos un sujeto es capaz de automonitorear
su progreso a través de la observacion, evalua-
cién y reaccion a acciones propias de una tarea.

Finalmente, el tercer componente motivacion
hace referencia al valor percibido por un sujeto
sobre el potencial éxito en una tarea, lo cual du-
rante el proceso de aprendizaje es mediado por el
contexto y la cognicién (Garrison, 1997, p. 26). La
motivacion puede ser dividida en motivacion por
ingreso a la tarea y motivaciéon por permanecer
en la misma. A su vez, el ingreso a la tarea estd
mediado por el grado de atraccién que posea un
sujeto ante un determinado objetivo (valencia) y
la creencia de que el resultado puede ser logrado
(expectativa). En términos generales la motiva-
cién a asumir la responsabilidad que implica un
aprendizaje esta influenciada por condiciones ex-
ternas, asi como por estados internos del sujeto.

Procedimiento

La escala de aprendizaje autodirigido basada
en el modelo de Garrison fue sometida a un pro-
ceso de traduccidon del inglés al espafiol, el cual
sigui6 los lineamientos explicitados en la literatu-
ra por Streiner y Norman (2008). Tres hablantes
nativos de espafol con formacién pedagogica en
inglés tradujeron los items de la escala desde el
inglés al espanol. Los resultados de dichas traduc-
ciones fueron contrastados y analizados por dos
especialistas bilingiies espafiol-inglés, para ana-
lizar la distancia real de la version en espaiiol de
su original. Esta version fue revisada, comentada
y ajustada por el equipo de investigaciéon buscan-
do equivalencia conceptual entre las versiones.

Previo a la aplicacion de los instrumentos de
medicion se obtuvieron los permisos de la insti-
tucion educativa, lo cual implicé seguir una se-
rie de pasos relacionados con los requerimientos
planteados por el comité de ética de la misma
institucion. La aplicacion de los instrumentos se
desarrollé durante el segundo semestre del afio
2012 y fue implementada a través de un sistema
de encuesta digital via Internet (tiempo aproxi-
mado 30-40 minutos). En el contexto de una clase
se les comunico a los alumnos el objetivo de in-
vestigacion y se les invitd a participar en forma
voluntaria en el estudio. Cada estudiante debid
leer y firmar un consentimiento informado. Una
vez recolectados los datos, éstos fueron obtenidos
desde el sistema de encuesta y traspasados a dos
programas estadisticos para su posterior analisis.

Analisis de datos

El analisis de datos fue desarrollado usando
los programas SPSS 21 y Factor 9.2 y contempl6
la ejecucién de diferentes procedimientos. Pri-
mero, se realizé un andlisis preliminar de datos
para buscar valores perdidos, eliminado aquellos
casos con datos incompletos. Ademas, debido
a que los datos fueron recolectados via compu-
tador, se aplicd el procedimiento de Mahalano-
bis, descrito por Hair, Black, Babin y Anderson
(2010) para buscar valores atipicos multivariados.

Segundo, se analizaron las medidas de adecua-
cién muestral para ver la factibilidad de aplicar el
analisis factorial (prueba de esfericidad de Bartlett
y prueba Kaiser-Meyer-Olkin, KMO). La prueba
de esfericidad de Bartlett permitié determinar si
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las variables estan correlacionadas en la poblaci-
6n, mientras la prueba KMO permiti6é determi-
nar el grado de relacién conjunta de las variables
y el grado de predictibilidad que posee la puntu-
acion de una variable, a partir de las puntuacio-
nes entregadas por las otras variables existentes.

Tercero, se analizd la estructura factorial de
la escala siguiendo los lineamientos de analisis
factorial exploratorio propuestos por Ferrando
y Anguiano-Carrasco (2010). Para determinar el
nimero de factores a extraer se utilizé el analisis
paralelo de Horn, en la versiéon implementacion
6ptima propuesta por Timmerman y Lorenzo-Se-
va (2011). Posteriormente, se empled el método
de extraccién Analisis Factorial de Rango Mini-
mo, método que permite determinar con mayor
precision el porcentaje de varianza explicado por
cada factor existente en la escala (Berge & Kiers,
1991; Shapiro & Berge, 2002), con una rotacion
promin, como lo propone Lorenzo-Seva (1999).

Cuarto, se analizo la consistencia interna de los
factores extraidos por medio de la prueba Alfa de
Cronbach, junto con la correlacién entre factores
de la escala. Por otra parte, se realizé un andlisis
de validez concurrente analizando la correlacion
entre la escala de Garrison y la escala de disposi-
cion al aprendizaje autodirigido para estudiantes
de enfermeria. Ademads se midi6 el nivel de vali-
dez convergente del instrumento a través de la
correlacion entre la escala de Garrison y la escala
de autoeficacia general. Mientras la validez con-
currente mide el nivel de correlacién de la nueva
escala con el valor obtenido con un instrumento
ya validado, la validez convergente se preocupa
del nivel de correlacion existente entre el nuevo
instrumento y otro que mida un constructo si-
milar (DeVellis, 2012; Streiner & Norman, 2008).

Resultados

Analisis preliminar

La revision de la base de datos permitio la
identificacién de 8 sujetos que no contestaron
de manera completa los instrumentos aplica-
dos; esto redujo el numero de sujetos de 421 a
413. La aplicacion de la distancia de Mahalano-
bis permitié identificar y eliminar 32 casos que
excedieron el valor critico de (p < 0.001). Esto
redujo el numero final de participantes a 381.

Medidas de adecuacion muestral

La prueba de esfericidad de Barlett arro-
jo un valor significativo X2 3929.2 (df=325;
P= .000010) mientras que la prueba de ade-
cuaciéon muestral (KMO) entregé un valor de
.93317. Estos dos resultados muestran que re-
sulta idéneo desarrollar el analisis factorial.

Estructura factorial

El andlisis paralelo de Horn en su implemen-
tacion Optima, considerando 2000 matrices de
correlacion aleatorias, sugirié la extracciéon de
dos factores con autovalores de 8,7 para el pri-
mer factor y 1.5 para el segundo tomados de la
matriz de correlacién reducida. En su conjunto
los dos factores explican el 60,28% de la varianza
total del constructo medido (32,8% y 27,4% res-
pectivamente). La media y la varianza de los re-
siduales ajustados para esta solucion factorial es
de -0.0102 y 0.0027. El valor RMSR (Root Mean
Square of Residuals) alcanza un valor de 0.0527
(criterio de Kelley de 0.0513), valores que mues-
tran lo no adecuado del modelo factorial. Com-
plementariamente, el indice de simplicidad de
Bentler (1977) fue 0.96245 (percentil 89). La ta-
bla 1 muestra los resultados de Analisis Facto-
rial de Rango Minimo con una rotacién promin.

Como se observa en la Tabla 1, la estructura
factorial obtenida en el primer analisis muestra la
existencia de dos factores. Estos factores corres-
ponden a los definidos en la escala original como
motivacion y autogestion. Cada uno de estos fac-
tores conserva la totalidad de sus items originales
con cargas factoriales superiores a .30, mientras
que el tercer factor, automonitoreo desaparece,
distribuyéndose sus items con mayor proporci-
6n en el factor motivaciéon y en menor medida
en el factor autogestion (items marcados con *).

Por otra parte, se evidencia la existencia de
cinco items que tuvieron cargas con valores sobre
.3 en los dos factores. En el caso del factor “mo-
tivacion’, esto ocurre con los items 26 y 16. Me
gustaria aprender de mis errores, (.693 y -.307);
Prefiero establecer mis propios criterios para evalu-
ar mi desemperio, (.342 y .325). La misma situa-
cion en el factor “autogestion” con los items 18,
07 y 20. Soy eficiente en el manejo de mi tiempo,
(-.427 y 1.000), Planifico soluciones para resolver
mis problemas, (.305y .367), Puedo administrar la
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Tabla 1 Tabla 2
Estructura factorial de la escala Estructura factorial escala ajustada
items F1 F2 items Fi F2

10 Disfruto aprender cosas nucyas. A5 -202 10 Disfrulo aprender cosas nueyas. oL7es -0.171
26 Me gustaria aprender de mis errores. 683 -3507 26 Me gustaria aprender de mis errores. sel -0.268
15 Siempre me pregunito o porqué de las oosas. &71 -115 {4 Soy capax de asociar la informacidn cuando estoy
(M Soy capaz de asociar la informacién cuandio estoy aprendiendo.  §57 002 aprendiendn.* 651 0.00
19 Creo en el esfuersn para mejorar mi desempedio. 655 176 149 Creo en ¢l esfuerso para mejorar mi desempedio. 539 -0.040
11 Evahio en forma critica nueyas ideas y nuevo conodmiento. 587 076 |5 Siempre me pregunio d parqué de las cosas. 0,627 0088
|7 Confio en mis habilidades para aprender cosss nucvas, 568 167 11 Evaliio en forma critica nueyas ideas y nuevo conodmiento. 0605 0,056
12 Tengo expectativas positivas acerca de 1o que aprendo. sag 06 17 Confio en mis hahilidades para aprender cosas nuevas. o602 0042
22 Me gustaria cvaluar ¢l nivel de avance de mi proceso de U2 Acepto ol desafio de aprender. 0541 0.4
aprendizaje. 533 07 12 Mo gustaria evaluar ¢l nivel de avance de mi proceso de
25 Me corrijo cuando cometo errores.” 528 M2 aprendizaje. 0528 0116
12 Aceplo ¢l desafio de aprender. s 42 12 Tengo expeciativas positivas acerca de lo que aprendio. 0,528 0215
19 Me pustaria cstablocer mis propias metas.” Ase 11D 23 Me carmijo cuando cometo errores. 0,527 0.035
4 Fienso muchizsimo cuando reswebvo un problema.? A28 M7 19 Me gustaria establecer mis propias metas. 0,494 0100
13 Pongo atencidn a todos los detalles antes de iomar una decision.” 388 217 24 Pienso muchisimo cuando resuelvo un problema.* 0.430 0.043
06 Estoy consciente de mis debilidades.” 35 079 18 Soy eficiente en of mangjo de mi tiempo. 0,321 0979
1 Prefiern establecer mis propios crilerios para evaluar mi 01 Soy bien arganizadafo) con mi aprendizaje. 0131 0,906
desempedio.” 342 335 118 Fstablewoo tiempos estrictos para aprender algo nuevo. -0L138 0,735
18 Soy eficiente en ol mancjo de mi tiempo. -AIT 1,000 14 Tengn buenas habilidades organizacionales. -0070 0,708
{11 Soy bien organizadafo) con mi aprendizaje. - 190 924 25 Soy una persona responsable.* 0002 0540
& Fstablomoo tiempos estrictos para aprender algo nuevo. -21 8 16 Puedo decidir sobre la prioridad de mi trabajo. 0.3 0441
14 Tengo buenas habilidades organizacionales. -47 7T 21 Evalio mis habilidades en forma objeliva.* 0,303 0406
25 Soy una persona responsable.* -0 &/33 15 Preficro planificar mi propio aprendizaje. 0295 0,304
03 Puodo decidir sabre la prioridad de mi trabajo. 266 450 * Jtems originalmente pertenecientes al factor automonitoreo.
21 Fvalto mis habilidades en forma objetiva.® 2T 4% Fuente: elaboracion propia.
17 Planifice soluciones para resolver mis problemas., I " P prueba de adecuacion muestral (KMO) entre-
U5 Prefiero planificar mi propio aprendizaje. 265 364 ob un valor de .92270. Los dos factores explican
20 Puedo administrar la bisqueda de mi propio aprendizaje .07 363

* Items originalmente pertenecientes al factor automonitoreo.
Fuente: elaboracion propia.

busqueda de mi propio aprendizaje, (.307 y .363).

Con base en estos resultados se eliminan algu-
nos items. Primero, se eliminan aquellos items con
cargas superiores a .30 en ambos factores cuyo va-
lor de carga no se diferencian de .01 (el item 16 del
factor motivacion y los items 07 y 20 del factor au-
togestion). De igual forma se eliminan dos items
del factor motivacion que originalmente estaban
en el factor automonitoreo (items 13 y 06), ya
que si bien se desplazan al nuevo factor, lo hacen
con cargas muy cercanas a .30. Para realizar esto
elevamos el nivel de carga factorial de .30 a .40.

Nueva estructura factorial

La Tabla 2 muestra la nueva estructura facto-
rial de la escala considerando la eliminacion de
los cinco items mencionados. La prueba de es-
fericidad de Barlett arroj6é un valor significativo
de 3003.3 (df=210; p= 0.000010), mientras que

el 64% de la varianza (36% y 28%). En este mo-
delo factorial la media y la varianza de los resi-
duales ajustados fue de -0.0114 y 0.0023 respec-
tivamente. El valor RMSR (Root Mean Square
of Residuals) fue de 0.0493 (criterio de Kelley de
0.0513), presentando un buen ajuste del nuevo
modelo factorial, mientras que el indice de sim-
plicidad de Bentler fue 0.98475 (percentil 95).

Tal y como se observa en la tabla 2, el factor 1
(motivacidn) tiene 13 items, mientras que el factor
2 (autogestion) consta de 8 items. En el factor 2, la
mayoria de los items corresponden a la subescala
original de autogestion (6 de 8 items), mientras que
dos items de la escala de automonitoreo se agru-
pan en esta escala (items 5y 25). Es posible afirmar
que el contenido de los items podria dar cuenta de
la capacidad de autogestién que tienen los estu-
diantes en el proceso de aprendizaje, en términos
de habilidades y de responsabilidad para asumir
compromisos en el desarrollo de tareas de apren-
dizaje. En este orden de ideas, es viable indicar que
la escala de autogestion se mantendria de acuerdo
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con la escala original. En el factor motivaciéon se Tabla 3
evidencia que los items de originales se conservan ~Consistencia de la escala
con notable precision, integrandose ademas a esta Correlacion _ Alfasi ol
subescala cuatro items del factor automonitoreo. Htems (Valores Media DS dtemtotal - dlem se
K corregda climina
Con base en estos resultados, es posible afirmar g Motivacion
que la subescala de motivacion podria mantenerse. 10 Disfruto aprender cosas 345 563 M7 ESS
NLCYas
. o 26 Me qustaria aprender demis 347 605 AB 6
Consistencia interna ummm !
La Tabla 3 muestra la aplicacion de la prue- 5oy capaz deasociar la 13 5M S5 8T
informacin cuando st
ba alfa de Cronbach para las dos subescalas, [ Ert =y
cuyos valores muestra una alta confiabilidad g9 reoen e esfserso para 3£ 5D &5y e
del instrumento. La subescala motivacion in- — meorarmi descmpeho
. . . 15 Siempre me pregunio o 130 M5 Sl6 sl
dica un valor de .869, mientras que dicho valor parqué de las cosas
en la subescala autogestion llega a .862. El va- 11 kvatio en forma critica EEER ST ST
lor de confiabilidad total de la escala es de .844. ::‘:::;ﬁ:f"”m
L ke
La correlacion item total corregida por fac-  |7confioenmis hebilidades 334 580 62 s
tor, muestra que todos los items poseen una  paraaprender cosas nuevas
e . o /| desafio de 3 g
correlacion superior a .30, lo cual confirma que ﬁr‘:;:ﬂ” el desafio de A e
ningun item deberia ser eliminado. La correla- 3 uogustria vatuarelmive 323 586 538 859
cién entre los dos factores es de 0.632 (p< 0,01).  deavance demi process de
aprendizaje
12 Tengo expectativas positivas 339 539 5SS
Validez concurrente y convergente acerca de bo que aprendo
La Tabla 4 muestra los valores de correlacion ~ *Mecomio candocometo - 337568 Ale Bl
Errores
y correlacion parcial obtenida entre la escala de gy, gusiaria establocermis 333 570 -
aprendizaje autodirigido basado en el modelo de  propias metas:
. . o o7 . . TR -hisi " 5
Garrison y la escala de disposicion al aprendizaje ihli”;'ﬁ:‘::ﬂ“;}“’”d” e mo M
L
autodirigido para estudiantes de enfermeria (o de  sybescata Autogestion
Cronbach de .92 en este estudio) en relacién a la  12soyeficenteen el mangjode 254 769 673 A13
validez concurrente y entre la escala de aprendiza- ::':"":?”' i) N o wr
. C .. . Soy bien organizadafo) con , 7 ,
je autodirigido basado en el modelo de Garrison i sprendisie.
y la escala de autoeficacia general (a de Cronbach 08 Establesco liempos esirictos 247 745 555829
. . para aprender algo nuevo,
de .87 en este e.s,tud1o) para la validez c.onv‘e’rgente. AT tnsu bl 295 JS .
La correlacion entre el factor motivacion y la  organizacionales.
escala de disposicion al aprendizaje autodirigido 25 Soyuna persona 3e T S A
. responsable.”
muestra un valor r .767. De igual manera, el factor U5 Prsodo decidi sobre La T — 7 27
autogestion y la escala de disposicion al aprendi-  prioridad de mi trabajo
zaje autodirigido muestra un valor r .852. La cor- ?' ““‘r:‘?;“‘ habilidades en 309 638 S BN
., Orma onjelnva
relacion total entre las dos escalas muestra valores . proro planificar mipropio 303 64 M5 Bl
der.891. Las correlaciones parciales entre el factor ~_aprendizsje
motivacion y la escala de disposicion a aprendiza- Flglsnl;ir eilaboracién propia.
. L . abla
je autodirigido, controlando el factor autogestion ;0 oo y convergente
arrojan un valor de r .564, mientras que la correla- _ _
., i ., K Aprendizaje Autoeficada
cion parcial entre autogestion y la escala de dispo- Autodirigido Caneeal
sicién a aprendizaje autodirigido, controlando el i i
. ., r r parcial r r parcial
factor motivacién muestra un valor de r .739. To- . ) .
. e Fl Motvadén 7677 564 554 367
das estas correlaciones son significativas (p< 0,01). . .
. o F2 Autogestion 8527 79 a0 26
La correlacién entre el factor motivacién y au-
Escala Total 8017 580"

toeficacia general alcanza un r .554, mientras que
entre factor autogestion y autoeficacia general es

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Fuente: elaboracién propia.
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der.490. El valor entre la escala total y autoeficacia
general r .580. La correlacién parcial entre el fac-
tor motivacion y la escala de autoeficacia general,
controlando el factor autogestion alcanza un valor
de r .362, mientras que la correlacion parcial entre
el factor autogestion y autoeficacia general, contro-
lando el factor motivacion llega a r .216p (< 0,01).

Discusion

Los resultados muestran que la escala man-
tiene dos de los tres factores originales. Es de
indicar que tanto el factor uno (motivacion),
como en el factor dos (autogestién) mantienen
sus items originales. De igual forma se eviden-
cia que los items de automonitoreo se integran
en mayor proporcion al factor de motivacion
que al factor de autogestiéon. La nueva estructura
factorial evidencia que el factor motivaciéon in-
tegra cuatro items del factor automonitoreo: 04
Soy capaz de asociar la informacién cuando estoy
aprendiendo, 23 Me corrijo cuando cometo errores,
19 Me gustaria establecer mis propias metas y 24
Pienso muchisimo cuando resuelvo un problema.

Analizando en mayor detalle cadaunadelas pre-
guntas, es posible hacer las siguientes precisiones: el
item 04 podria dar cuenta de la autoeficacia acadé-
mica del estudiante, al emitir un juicio de valor so-
bre su capacidad de asociar informacion relevante
cuando se enfrenta a una tarea de aprendizaje. En
este sentido, este item seria de corte motivacional.

El item 23, podria estar relacionado con las
creencias que tienen los estudiantes sobre el con-
trol que creen tener sobre su propio proceso de
aprendizaje. En este sentido, el item podria ser
clasificado como motivacional. Un concepto til
que esta relacionado con este tema es el “locus
de control” (Rotter, 1990). Este explica el como
evaluan los estudiantes las causas de su propia
conducta. La causa de un resultado de aprendizaje
puede ser atribuida a factores internos o externos
del aprendiz. Es decir, por una parte, el estudian-
te puede concebirse a si mismo como responsable
de su propio desempeiio (locus de control inter-
no); y por otra parte, el aprendiz puede ver como
responsable de su rendimiento a otros, a la suer-
te 0 a circunstancias que se escapan de su control
(Iocus de control externo). El locus de control in-
terno es importante en los contextos educativos
porque los estudiantes que creen controlar sus

éxitos y sus fracasos tienden a ocuparse de sus ta-
reas escolares, invirtiendo esfuerzos y persistien-
do mas en el desarrollo de las actividades escola-
res (Pintrich, Smith, Garcia, & Mckeachie, 1993).

Con relacion al item 19, la afirmacidn se podria
relacionar con la orientaciéon que tienen los estu-
diantes cuando asumen el proceso de aprendizaje,
es decir, el item evalua la percepcién que tienen
los es—tudiantes sobre las razones por las cuales
se comprometen en el desarrollo de una ta—rea de
aprendizaje. Consideran el aprendizaje como un
fin y, no como un medio para lograr otras metas.
Este item, indica una orientacion intrinseca hacia
el aprendizaje. En este orden de ideas, es posib-
le clasificarlo como de caracter motivacional. Fi-
nalmente, el item 24, podria estar asociado con
la valora—cién que hace el sujeto sobre la tarea de
aprendizaje, en la medida en que hace referencia
a la importancia y el interés que asume el apren-
diz, cuando enfrenta el proceso de aprendizaje de
forma auténoma. Este item mediaria la valoracion
de la tarea de aprendizaje y en este sentido, tam-
bién es posible clasificarlo como motivacional.

Por otra parte, el factor autogestion integra dos
items del factor automonitoreo: 25 Soy una per-
sona responsable y 21 Evaliio mis habilidades en
forma objetiva. La integracion de estos items hace
que la escala adquiera un fuerte componente me-
tacognitivo. Los investigadores en este ambito de
trabajo coinciden en la identificacién de tres pro-
cesos basicos de la autogestion: la planeacion, el
monitoreo y el control (Nelson & Narens, 1994;
Pintrich, et al., 1993). La planeacién consiste en
organizar una serie de actividades para lograr una
meta. Monitorear consiste en revisar constante-
mente las actividades desarrolladas y evaluar sis-
tematicamente la eficacia de las estrategias que
se estan empleando, con base al estado deseado,
mientras que el control se refiere a las correc-
ciones o ajuste continuo de las acciones cogniti-
vas en funcion del logro de las metas deseadas.

Finalmente, debido a los altos niveles de
correlaciéon de constructo con autoeficacia co-
bra relevancia analizar a futuro, en mayor
profundidad, la relacion tedrica que existe
entre actitudes al aprendizaje autodirigido y au-
toeficacia en estudiantes universitarios (Cha-
vez, Peinado, Ornelas, & Blanco, 2013) y mas
especificamente en autoeficacia en estudiantes
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universitarios de pedagogia (Williams, 2009).
Conclusion

Los resultados muestran que el instrumento
tiene una alta confiablidad en el contexto Chi-
leno, sin embargo, los factores del instrumento
muestran agrupaciones diferentes al cuestionario
original. No obstante, el cuestionario contiene
dos grandes categorias de andlisis, una prime-
ra se refiere a la motivacion hacia el aprendiza-
je y la segunda a la autogestion del aprendizaje.
Los resultados del presente estudio indican que
el modelo de dos factores presentado en la escala
de aprendizaje autodirigido basado en el modelo
de Garrison presenta propiedades psicométricas
que permiten establecer la validez y estabilidad
del instrumento. Por otro lado, queda abierta la
posibilidad de seguir trabajando en el proceso
de construccion de un instrumento que permi-
ta la medicidon del automonitoreo, como uno de
los componentes esenciales del aprendizaje au-
ténomo y, que a nuestro juicio parece estar inte-
grado con la autogestion del aprendizaje, aunque
inicialmente fue establecido como el tercer fac-
tor propuesto por Garrison en su teoria original.

Este trabajo abre un campo de analisis alta-
mente significativo a la medicién de uno de los
constructos mas relevantes para los aprendices
del siglo XXI. Consideramos que la hasta aho-
ra limitada disponibilidad de escalas para medir
aprendizaje autodirigido se ve favorecida con la
presencia de este instrumento, el cual contribuye
de manera directa a la investigacion en el area de
la psicologia cognitiva y educacional. El estudio
ademas favorece la comprension del construc-
to aprendizaje autodirigido, el cual dia a dia co-
bra mayor relevancia en el mundo educacional.

Finalmente, es importante indicar que en el con-
texto educativo se hace necesario abordar dentro
del aula estrategias que pueden favorecer de mane-
ra significativa el aprendizaje autodirigido; en este
orden de ideas, es necesario asumir como objetivos
pedagogicos dentro de nuestro sistema educativo
el aprendizaje de estrategias motivacionales y el
uso estructurado de estrategias de autogestion; en
esta medida, el estudiante poseeria la capacidad de
saber qué hacer, como y dénde estudiar para ma-
ximizar su aprendizaje y, asi se estaria fomentando

la autodireccion del propio proceso de aprendizaje.
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