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Abstract: 
Self-regulated learning has been widely 

praised as a key competence for initiating and 
maintaining lifelong learning. However, despite 
its recognised value, the literature shows that it 
is still insufficiently rooted in schools and that 
students do not develop it automatically. The aim 
of this study was to validate an instrument for 
measuring self-regulation of learning in prima-
ry school students and to analyse differences in 
students’ self-regulation of learning processes by 
sex and grade. The method was developed from a 
positivist paradigm and a quantitative approach. 

The sample consisted of 514 students from third 
to eighth grade of primary school in Chile. The 
results showed that the instrument has an ac-
ceptable structure [χ2/df = 3.55, p <0.001; CFI 
= 0.974; TLI = 0.972; AGFI = 0.973; SRMR 
= 0.079; RMSEA = 0.071]. It consists of 56 
items and 7 related factors, with Cronbach’s  
alpha values over .7 and AVE index over .5 in all 
cases, which is acceptable. Significant differenc-
es were detected in the self-regulation of study 
and learning and self-efficacy for disposition to 
study variables, where women displayed high-
er levels than men. Also, in the strategies for  
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disposition to study and self-efficacy for disposi-
tion to study variables, at the seventh and fourth 
grade levels, with the latter having higher levels. 
The discussion presents the potential practical 
implications, possibilities for research directed 
at timely intervention, and the impact on the 
quality of school education. It is concluded that 
girls have better self-regulation than boys, that 
self-regulation levels are suboptimal, and that 
self-regulation does not increase during the pri-
mary school years without intentional training.

Keywords: self-regulation of learning, primary 
education, public schools, quantitative approach. 

Resumen: 
El aprendizaje autorregulado ha sido muy 

elogiado como competencia clave para iniciar y 
mantener el aprendizaje permanente. Sin em-
bargo, a pesar de su reconocido valor, la litera-
tura ha evidenciado que aún no está arraigado 
lo suficiente en las escuelas y que no se desarro-
lla de forma automática en el estudiantado. El 
objetivo de este estudio fue validar un instru-
mento para medir la autorregulación del apren-
dizaje en estudiantes de educación primaria y 
analizar diferencias en los procesos de autorre-
gulación del aprendizaje en el estudiantado se-
gún el sexo y el grado. El método se desarrolló 
desde un paradigma positivista y un enfoque 

cuantitativo. La muestra estuvo compuesta 
por 514 estudiantes de tercero a octavo grado 
de educación primaria en Chile. Los resulta-
dos mostraron que el instrumento tiene una 
estructura aceptable [χ2/gl = 3.55, p <0.001;  
CFI = 0.974; TLI = 0.972; AGFI = 0.973; 
SRMR = 0.079; RMSEA = 0.071], constituida 
por 56 ítems y 7 factores relacionados. En todos 
los casos, se obtuvieron valores de alfa de Cron-
bach sobre .7 y un índice AVE sobre .5, que es lo 
aceptable. Se detectaron diferencias significati-
vas en las variables autoevaluación del estudio 
y aprendizaje y autoeficacia para la disposición 
al estudio, donde las mujeres presentaron ma-
yor nivel que los hombres. También en las va-
riables estrategias de disposición al estudio y 
autoeficacia para la disposición al estudio, en 
los niveles de séptimo y cuarto grado, a favor 
de estos últimos. La discusión presenta las po-
sibles implicaciones prácticas, la investigación 
orientada a la intervención oportuna y el im-
pacto en la calidad de la educación escolar. Se 
concluye que las mujeres son más autorregu-
ladas que los hombres, que los niveles de au-
torregulación son subóptimos y que, si esta no 
se entrena de manera intencional, no aumenta 
durante los cursos de la educación primaria.

Palabras clave: autorregulación del apren-
dizaje, educación primaria, escuelas públicas, 
enfoque cuantitativo.

1. Introduction

1.1. The importance of self-regulation 
of learning in education 

The new requirements relating to key 
competences of students in this knowl-

edge-based society have resulted in a large 
amount of research into how to make learn-
ing more effective. Self-regulation of learning 
(SRL) is a solid research construct, given that 
it has been developed to meet these demands 
(Anthonysamy et al., 2020; Oates, 2019). 
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According to Winne (2005), the first ar-
ticle to use the SRL construct was a study 
published by Mlott et al. in 1976. This 
term largely emerged from a sociocogni-
tive perspective (Hadwin & Oshige, 2011;  
Zimmerman, 2013). Research into SRL in-
tensified from the mid-1980s, especially in 
the educational context, and it acquired great 
prominence in the 1990s. The importance of 
conceptualising SRL was based on the op-
portunity to comprehend human thought, 
behaviour, and emotions in a focus that inte-
grates different constructs gaining strength 
in its evolution (Weinstein, 1996). The path 
of its development even overtook other con-
structs that were the subject of research, such 
as metacognition, which had little fertilisa-
tion given that the majority of the SRL mod-
els that were starting to be proposed incor-
porated it (Dinsmore et al., 2008). In fact, it 
had already been observed that SRL consist-
ed of a series of interrelated cognitive, affec-
tive, and motivational processes (Boekaerts,  
1999; Pintrich, 2004; Niemivirta, 2006).

Students who can self-regulate have the 
necessary skills to learn effectively both 
in school and later on in life (Rivers et al., 
2022). Consequently, SRL has been widely 
praised as the key competence for starting 
and maintaining lifelong learning (Taranto  
y Buchanan, 2020). Its introduction has 
been accompanied by a change of paradigm 
in research into learning and instruction, 
resulting in a focus on each student as an 
active participant in the process of learning. 

1.2. Theoretical models and concep-
tualisation of SRL

SRL is recognised in specialist liter-
ature as a complex multidimensional 

construct and an extraordinary umbrel-
la covering a large number of variables 
that influence learning from a global 
and holistic focus. The concept of SRL 
has been formulated as a synthesis of 
research into how learning functions 
(centred on cognitive and motivational 
processes of students) and research on 
how teaching functions (centred on in-
teractions between students and teach-
ers in a social setting). As a result, dif-
ferent proposals for theoretical models 
have emerged over time to explain this 
construct. Some theoretical reviews have 
analysed the available models (see, for 
example: Panadero, 2017; Puustinen & 
Pulkkinen, 200; Ribeiro & Boruchovitch, 
2018), where at least nine models have 
been identified that integrate (meta)
cognitive, motivational, and affective 
components, although the preponder-
ance of these components varies in each 
of them. For example, some models em-
phasise cognitive aspects (Borkowski 
et al., 2000; Efklides, 2011; Hadwin et 
al., 2011; Winne & Hadwin, 1998; Zim-
merman, 2000); some, motivational as-
pects (Perels et al., 2005; Pintrich, 2000; 
Schunk, 2001); and others, emotional 
ones (Boekaerts, 1991).

Although there are different SRL 
models, a variety of terminologies, and 
overlapping concepts, they do all agree 
that it is a dynamic process that func-
tions in different phases (Puustinen y 
Pulkkinen, 2001). Specifically, analyses 
of the conceptual similarities of these 
models have made it possible to organ-
ise and demarcate the self-regulation 
processes in three phases: the pre-action 
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phase (disposition or planning); the ac-
tion phase (performance or execution); 
and the post-action phase (self-evalua-
tion or self-reflection) (Panadero, 2017; 
Puustinen y Pulkkinen, 2001). The plan-
ning phase involves processes such as 
task analysis, setting objectives where 
students incorporate contextual infor-
mation, self-knowledge, and deployment 
of motivational beliefs (processes prior 
to the act of learning). Based on the ob-
tained results, the performance phase 
then underlines self-regulation actions, 
such as supervising the achievement 
of the study and learning objectives 
that are set (processes during the act 
of learning). Finally, the self-evaluation 
phase is where reflection on the action 
takes place and the outcome of the learn-
ing activity is evaluated (processes after 
the act of learning) (Zimmerman, 2016). 
Given that SRL is defined as cyclical, the 
results of the self-evaluation phase can 
be used to adjust later processes of plan-
ning with new contributions; that is to 
say, new inputs when facing a new aca-
demic challenge (De Smul et al., 2019). 
For this reason, it should be noted that 
SRL involves planning, follow-up, and 
monitoring of one’s own learning to 
make it more effective. The theory of 
SRL is built on the idea that monitor-
ing learning falls to each student, who 
regulates his or her actions to achieve a 
given objective, such as, for example, ac-
complishing a task (Dignath y Veenman, 
2021). 

1.3. Empirical evidence on SRL
The importance of SRL has been shown 

by favourable educational results in pri-

mary education, where use of self-regula-
tion strategies by students is associated 
with solid learning and effective academic 
performance. In contrast, students who 
are not able to self-regulate their learning, 
effort, and precision display suboptimal 
academic results and learning (Molenaar 
et al., 2019). 

Literature has also underlined the 
relevance of SRL for motivation. For 
example, a study of 480 students in 
the fourth grade of primary education 
in Spain  found from their results that 
SRL, with dimensions comprising plan-
ning, self-testing, and effort, displayed 
significant relations (p <.001) with 
intrinsic motivation (r = .39, r = .38, 
and r = .43 respectively) (Rodríguez-
González et al., 2021). Another study 
involving 523 Hong Kong fourth-grade 
primary school students showed that 
all of the motivation variables (inter-
est, self-efficacy, and growth mentality) 
were related to the use of SRL strate-
gies (planning, self-control and acting 
on feedback) (.47 ≤ r ≤ .82, p < .001) 
(Bai & Guo, 2019). 

The findings of studies that includ-
ed motivation, self-regulation, and per-
formance in primary education confirm 
direct and significant relationships. For 
example, a study of 238 ninth-grade 
students from the Sultanate of Oman 
showed the existence of statistically 
significant and positive relationships 
between SRL and intrinsic motivation 
(r = .57, p <0.05.), as well as between 
SRL and academic performance in 
mathematics (r = .58, p <0.05) (El-Adl 
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& Alkharusi, 2020). Another research 
with fourth-grade students in Hong 
Kong found positive relations between 
all of the motivational beliefs (growth 
mentality, self-efficacy, and intrinsic 
value), the three types of SRL strategies 
(supervision, regulation of effort, and 
setting and planning objectives), and 
scores in English exams (.26 ≤ r ≤ .74, 
p <.01) (Bai & Wang, 2023).  Similarly, 
a study of 80 sixth- and seventh-grade 
students found that their perceived ex-
perience in the transition from primary 
to secondary school was significantly 
correlated with their SRL (Uka & Uka, 
2020). That is to say, the way in which 
students experience a particular tran-
sition affects their motivation and aca-
demic performance. 

On the basis of empirical studies, 
systematic reviews, and meta-analyses, 
it can be confirmed that SRL is asso-
ciated with learning behaviour, perfor-
mance, motivation, interpersonal be-
haviour, mental health, and a healthy 
adult life (Dent y Koenka, 2016;  
Dignath et al., 2008; Donker et al., 
2014; Ergen y Kanadli, 2017; Öz, 2021; 
Robson et al., 2020; Theobald, 2021; 
Xu et al., 2022). The researches include 
students from all age groups and all 
types of contexts, which suggests that 
all pupils should have the opportuni-
ty to learn to self-regulate their own 
learning. 

Given the above, attention is increas-
ingly focussed on how to promote SRL 
at early ages. Its benefits for students 
are undeniable and they associate with 

notable or successful academic trajecto-
ries in all disciplinary or content areas, 
as confirmed by recent systematic re-
views and meta-analyses. For example, 
findings from a systematic review of 36 
studies of school-aged students support-
ed the efficacy of the SRL interventions 
to increase academic performance in 
mathematics (Wang & Sperling, 2020). 
Another meta-analysis of 30 stud-
ies confirmed that SRL training pro-
grammes for primary school students 
have an effect on performance (Dignath 
et al., 2008). 

However, the literature has also iden-
tified difficulties with promoting SRL 
in this educational stage. These include 
ones associated with how likely teachers 
are to respond to the diverse characteris-
tics of their students, which can obscure 
the true SRL requirements, restricting 
opportunities for growth (Peeters et 
al., 2016). Also, the little time teach-
ers explicitly dedicate to teaching SRL  
strategies, something that could be at-
tributed to their beliefs or knowledge 
of their promotion (Dignath & Büttner, 
2018). The challenges of promoting SRL 
in students with a low socioeconomic 
level or who are of migrant backgrounds 
has also been noted (Vandevelde et al., 
2017). In addition, some authors have 
noted the importance of the theoretical 
background on which interventions for 
promoting SRL are based, as well as the 
type of instruction strategy, given that 
differing effects have been found when 
comparing different school levels, for ex-
ample, in secondary education (Dignath 
& Büttner, 2008).
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1.4. The present study and research ob-
jectives 

The value of SRL is beyond doubt 
and both educational theory and prac-
tice agree that it is a key competence 
for lifelong learning that students 
must acquire from their early school-
ing (Dignath y Veenman, 2021). How-
ever, various studies have found that it 
is insufficiently rooted in schools and 
that teachers only rarely promote it 
among their students (Heirweg et al., 
2022). The literature has also shown 
that students differ in their capacity for 
self-regulation, and that it does not de-
velop automatically in them (De Smul 
et al., 2019). In fact, some students do 
not acquire a command of learning ac-
tivities or use them independently. 

Systematic literature reviews reveal 
that studies into SRL are mainly concen-
trated in Europe with very few in Latin 
America (Hernández y Camargo, 2017; 
López-Angulo et al., 2020). In addition, 
another systematic review of the litera-
ture, in this case about the instruments 
available for measuring SRL in students 
at different educational levels (Leon-Ron 
et al., 2020), found a lack of valid instru-
ments for primary education. In the 40 
studies analysed, 31 instruments were 
identified. However, only one was for pri-
mary education students. Moreover, it 
was in English and consisted of 75 items, 
which made it difficult for primary school 
students to complete due to its length. Al-
though there may be other instruments 
for measuring SRL in primary education, 
the review by León-Ron et al. (2020) notes 
that they are few. 

On the basis of the above informa-
tion, this study set out three specific ob-
jectives: (1) to confirm the dimensional 
structure and reliability of an instru-
ment for measuring SRL in primary ed-
ucation students in Chile, (2) to analyse 
differences in SRL processes by sex and 
(3) to analyse differences in the SRL  
processes by grade.

2. Method 
The study was carried out with a pos-

itivist paradigm and a quantitative fo-
cus. An instrumental design was used for 
objective 1 of this study, while for objec-
tives 2 and 3 a correlational descriptive 
cross-sectional design was used (Ato et 
al., 2013).

2.1. Participants
The sample comprised 514 students 

from grades three to eight of primary ed-
ucation in the Biobío region of Chile (see 
Table 1). Non-probability convenience 
sampling was used, as schools were in-
vited to take part in the research. Three 
exclusion criteria were used: (a) repeat-
ing students (ones who are taking a grade 
for the second time); (b) first and second 
grade students, as they are still learning to 
read and write and so might have difficul-
ties understanding items; and (c) students 
from the school integration system with a 
diagnosis of any special educational need 
linked to the components of cognitive and/
or emotional development. The mean age 
was 11.92 (SD = 1.76). In relation to bio-
logical sex at birth, 272 (52.9%) students 
identified as male, 227 (44.2%) identified 
as female, and 15 (2.9%) students pre-
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Table 1. Descriptive statistics of the participants.

Level Male Female Rather not say Age (SD)

3rd Grade 24 20 0 8.73 (1.26)

4th Grade 11 17 1 9.86 (0.58)

5th Grade 57 43 5 10.84 (0.7)

6th Grade 73 50 4 11.93 (0.75)

7th Grade 46 35 4 12.65 (1.1)

8th Grade 61 62 1 13.93 (0.64)

Note: SD = standard deviation.

2.2. Instrument for measuring SRL
To measure the students’ SRL, the 

self-regulation of learning phases in-
strument in secondary education (SRL-
PI-S), by Sáez-Delgado et al. (2021), 
was selected. It had been developed on 
the basis of Zimmerman’s theoretical 
model, which regards SRL as a three-
phase cyclical process (forethought, 
performance, and self-reflection) (Zim-
merman y Schunk, 2001).  Its original 
design was applied to 438 Ecuadorian 
secondary school students, in a research 
programme with an instrumental de-
sign that included a review of specialist 
literature, validation by experts, with a 
Kappa coefficient of .92, and cognitive 
interviews (Sáez-Delgado et al., 2021). 
The tool consisted of seven independ-
ent Likert-type scales: (1) disposition to 

study strategies (DSS), comprising seven 
items; (2) execution scale (EXE), with 
seventeen items; (3) seeking help scale 
(SH), with three items; (4) self-reflec-
tion of study scale (SRE), with fourteen 
items; (5) self-efficacy for disposition 
to study scale (SEF), comprising seven 
items; (6) internal causal attribution 
scale (IA), comprising three items; and 
finally; (7) external causal attribution 
(EA), comprising five items. The scales 
are answered on a 7-point Likert-type  
answer scale, where 1 is «Never» and 
7 is «Always». The confirmatory factor 
structure for secondary students dis-
played adequate indexes of fit in accor- 
dance with what is stated in the literature 
[RMSEA ≤.07; CFI and TLI >0.92, and 
SRMR <0.08]. The internal consistency 
is adequate given that Cronbach’s alpha 

ferred not to say. With regards to the com-
mune (area of a city) in which the school 
where they study is located, 238 students 
(46.3%) attend school in the commune of 

Concepción, 248 (48.2%) attend school in 
the commune of San Pedro de la Paz, and 
28 (5.5%) attend school in the commune of 
Chiguayante.



Fabiola SÁEZ-DELGADO, Javier MELLA-NORAMBUENA, Marcela BIZAMA and Joan GATICA
R

ev
is

ta
 E

sp
añ

ol
a 

d
e 

P
ed

ag
og

ía
ye

ar
 8

2
, 
n
. 
2
8
8
, 
M

ay
-A

u
gu

st
 2

0
2
4
, 
3
1
1
-3

3
3

318 EV

was greater than 0.6 in all cases. The  
interpretation uses a focus of grouping 
the SRL level determined by the fre-
quency of use of self-regulation strate-
gies, in addition to the Likert-type an-
swer scale from 1 to 7 points. Thus, the 
following three categories were specified: 
(a) students with optimal SRL levels 
(6-7 points); (b) students with subopti-
mal SRL levels (3-5 points); (c) students 
with insufficient SRL levels (1-2 points). 
In the present study, as part of its first  
objective, the SRLPI-S was adapted to give 
the SRLPI-P (self-regulation of learning 
phases instrument in primary educa-
tion), which is a new version for mea- 
suring SRL for use in primary education 
in Chile. In so doing, we followed the in-
ternational recommendations and stan- 
dards for cultural adaptation and test val-
idation. Finally, questions were included 
for administering the instrument that 
made it possible to obtain information 
about participants’ sociodemographic  
variables (grade, sex, age). 

2.3. Data collection procedure
Ethical principles for the conduct of 

research involving human subjects were 
followed. The fathers, mothers or le-
gal guardians of each study participant 
signed an informed consent form, while 
the students, who were minors, signed 
an informed consent form. Both docu-
ments were approved by the Ethics and 
Bioethics Committee of the Universidad 
Católica de la Santísima Concepción 
(UCSC). 

First, the cognitive interviews process 
was applied to a total de twelve students 

(seven girls and five boys) from five public 
schools in the Biobío region, with the ob-
jective of identifying possible problems un-
derstanding the instructions, wording of 
the items, and/or the instrument’s answer 
format. There were no major observations 
and/or changes, as the students identified 
no difficulties in answering the instru-
ment. They reported that the items were 
drafted in a simple, fluid, and direct way, 
and so understanding them did not cause 
any problems. Changes were only applied 
to those aspects where three or more stu-
dents agreed.

2.4. Procedures for obtaining and 
analysing data

The first part of the analysis consid-
ered descriptive statistics of the sample. 
A confirmatory factor analysis was then 
performed to test the structure of the orig-
inal scale and analyses were performed to 
evaluate differences by sex and education-
al level (year). All of them were done using 
the R software program (version 4.2.2).

For the confirmatory factor analysis, 
each scale was initially evaluated accord-
ing to the structure proposed in the orig-
inal study. Finally, three nested models 
were evaluated to test the general struc-
ture of the scale: (1) a structure with sev-
en first-order factors; (2) a structure with 
seven correlated first-order factors; and (3) 
a hierarchical structure with one second-or-
der factor and seven first-order factors. The 
ULS estimator was used, which is appropri-
ate for ordinal measures such as Likert-type 
scales. The models were evaluated using 
chi-squared (χ2), normed χ2 (χ2/df), CFI, TLI, 
AGFI, RMSEA, SRMR, and AVE. 
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The criteria used to evaluate the 
model were as follows: (1) χ2/df between 
2.0 and 5.0 (Hooper et al., 2008); (2) CFI 
and TLI greater than 0.9 is considered 
to be an acceptable fit and greater than 
.95 is a good fit; (3) RMSEA less than .05 
is a good fit, between .05 and .08 is an 
acceptable fit, and greater than .08 is re-
garded as a poor fit; (4) SRMR less than 
0.08 is regarded as an acceptable fit and 
less than 0.06 a good fit (Hu y Bentler, 
1999); (5) AGFI, where a value close to 
1 would indicate a perfect fit, while the 
minimum limit that is usually accepted 
is 0.8 (Bentler y Bonett, 1980).  

To analyse reliability, we used  
Cronbach’s alpha for each construct, 
where a value greater than 0.7 had to 
be obtained. Cronbach’s alpha was also 
used if the item was eliminated from the 
model. As a complement for the analysis 
of convergent validity, the AVE (aver-
age variance extracted) index was used, 
where a value of .5 is considered accept-
able (Fornell y Larcker, 1981).

To evaluate differences between the 
study variables by sex and grade, first 
the assumptions of normality and ho-
moscedasticity were tested using the 
Kolmogorov–Smirnov test with the  
Lilliefors modification and the Levene 
test, respectively. The assumption of in-
dependence was fulfilled for the design 
of the study. To evaluate differences, we 
carried out Student’s t tests or one-way 
ANOVA in the event that the necessary 
assumptions for the application of para-
metric tests were fulfilled. In cases where 
the assumptions were not fulfilled, the 

robust Yuen test or the trimmed means 
ANOVA were used as applicable.

3. Results

3.1. Objective 1 results
For the confirmatory factor analysis, 

we evaluated three nested models that 
consider the seven scales proposed in the 
original study: first, a unidimensional 
model (M1), then a hierarchical model 
with a general second-order factor with 
seven related factors (M2), and, finally, 
the model with seven related factors (M3). 

When considering the χ²/df criterion, 
model M3 displays χ²/df = 3.55, which is 
regarded as an acceptable fit. In contrast, 
the M1 and M2 models present values close 
to 6, which is outside the range established 
as acceptable. For the CFI and TLI indica-
tors, the 3 models present good fit as they 
all have values greater than .95. Nonethe-
less, the M3 model has the highest values: 
0.974 and 0.972, respectively. In the case 
of the SRMR and RMSEA indicators, only 
the M3 model presents acceptable values 
as both are lower than .8 (Table 2).

Table 3 shows the Cronbach’s alpha val-
ues for each construct, Cronbach’s alpha if 
the item is eliminated for each item in the 
model, and the AVE index. All of the con-
structs present Cronbach’s alpha values 
of around .7, which is recommended. With 
regard to the possible variation when elim-
inating one item per construct, no items 
generate large variations. Finally, when 
evaluating the AVE index, all of the con-
structs are around .5, which is acceptable.
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CIM α α* AVE

Disposition to study scale (DSS)
A1

.82

.8

.62

A2 .8
A3 .82
A4 .78
A5 .78
A6 .81
A7 .8

Execution scale (EXE)
B1

.91

.91

.53

B2 .9
B3 .9
B5 .91
B7 .9
B8 .91
B9 .91

B10 .9
B11 .9
B12 .9
B13 .9
B14 .9
B15 .91
B17 .91

Self-efficacy scale (SEF)
D1

.9

.88

.73

D2 .88
D3 .88
D4 .88
D5 .89
D6 .89
D7 .89

CIM α Α* AVE

Self-reflection of study scale (SRE)
C1

.95

.94

.65

C2 .94
C3 .94
C4 .94
C5 .94
C6 .94
C7 .94
C8 .94
C9 .94

C10 .94
C11 .94
C12 .94
C13 .95
C14 .94

External causal attribution (EA)
AE1

.84

.82

.69
AE3 .81
AE4 .8
AE6 .79
AE7 .81

Internal causal attribution (IA)
AI2

.81
.77

.79AI5 .71
AI8 .76

Seeking help scale (SH)
BA4

.77
.65

.87BA6 .66
BA16 .76

Table 3. Indicators of reliability (α) and convergent validity (AVE) of the instrument.

Note: CIM = coding of each item in the model; α = Cronbach’s alpha; α* = Cronbach’s alpha 
if the item is eliminated; AVE = average variance extracted. 

Table 2. Indicators of fit of the models.

Modelo χ² χ²/gl CFI TLI AGFI SRMR RMSEA

M1:  
unidimensional

χ² (1128)= 6374.84, 
p <0.001 5.65 0.953 0.952 0.958 0.101 0.095

M2:  
jerárquico

χ² (1107)= 6563.30, 
p <0.001 5.92 0.952 0.949 0.956 0.102 0.098

M3:  
siete factores 
relacionados

χ² (1210)= 4301.52, 
p <0.001 3.55 0.974 0.972 0.973 0.079 0.071

Note: χ2 = chi–square test; χ2/df = chi-square divided by degrees of freedom; CFI = comparati-
ve fit index; TLI = Tucker Lewis index; AGFI = adjusted goodness of fit index; SRMR = stan-
dardised root mean-square; RMSEA = root mean square error of approximation; M = model.
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Finally, Figure 1, shows that only the 
execution scale (EXE) has factor loadings 
of less than .6, corresponding to items 
B9 and B15. In all of the other scales, 
the loadings of the items are greater  
than .6. Regarding the correlations be-
tween the scales, the strongest correla-
tions are between DSS, EXE, SRE, and 

SEF, with values of between .65 and .87, 
On the other hand, the weakest correla-
tions are between the EA-SEF and EA-
EXE scales, both with a value of -.02. 
The final version of the instrument can 
be downloaded from the supplementary 
material at the following link: https://
figshare.com/s/42f3643b1116e1c899f2 

Figure 1. Confirmatory factor analysis model.

https://figshare.com/s/42f3643b1116e1c899f2
https://figshare.com/s/42f3643b1116e1c899f2
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3.2. Objective 2 results
The sample for comparison by sex 

comprised 499 students, as the 15 stu-
dents who preferred not to state their 
sex were eliminated from it. The mean 
declared age was 11.91 (SD = 1.76). Re-
garding study level, 44 (8.8%) were in 
the third grade; 28 (5.6%), in the fourth 
grade; 100 (20.0%), in the fifth grade, 123 
(24.6%), in the sixth grade; 81 (16.2%) in 
the seventh grade, and 123 (24.6%), in 
the eighth grade.

Table 4 presents the descriptive analy- 
sis of the data, which show that in no 
cases do the averages for the different 
SRL scales reach 6 points. The highest 

average is in the seeking help (SH) scale, 
where an average of 5.03 (SD = 1.66) 
can be seen for boys, while for girls the 
average is 5.13 (SD = 1.67). According 
to the interpretation of the instrument, 
this indicates suboptimal SRL levels in 
both male and female primary education 
students. 

In contrast, only the disposition to 
study strategies (DSS) variable complied 
with the assumptions of normality and ho-
moscedasticity required for the parametric 
test. In all other cases, the two assump-
tions reviewed were not fulfilled, and so 
the robust Yuen trimmed means test was 
applied.

Table 4. Comparison of study variables by sex. 

 Male (n = 272) Female (n = 227)

Age 11.93 (SD = 1.71) 11.88 (SD = 1.82)

 M (SD) K–S  
Lilliefors M (SD)

K-S 
Prueba de 
Lilliefors

Levene test T-test/Yuen ES

DSS 3.86 
(1.50) D = .039 4.05 

(1.55) D = .057 F (1,497) = 
0.98

T (476.2) = 
-1.39 N/A

EXE 4.30 
(1.38) D = .047 4.48 

(1.54) D = .068* F (1,497) = 
6.09*

T(r) (244.7) = 
1.72 N/A

SH 5.03 
(1.66)

D = 
.117***

5.13 
(1.67)

D = 
.131***

F (1,497) = 
0.20

T(r) (292.6) = 
0.95 N/A

SRE 4.32 
(1.46) D = .049 4.58 

(1.58)
D = 

.077**
F (1,497) = 

4.00*
T(r) (266.5) = 

2.14* 0.15

SEF 4.37 
(1.57) D = .050 4.72 

(1.71)
D = 

.091***
F (1,497) = 

2.92
T(r) (274.1) = 

2.72** 0.19

EA 2.69 
(1.61)

D = 
.148***

2.77 
(1.66)

D = 
.143***

F (1,497) = 
0.24

T(r) (288) = 
0.45 N/A

IA 3.67 
(1.76)

D = 
.064**

3.72 
(1.98)

D = 
.105***

F (1,497) = 
7.18**

T(r) (254.4) = 
0.12 N/A

Note: T(r) = Yuen test; N/A = not applicable; M = mean; SD = standard deviation;  
ES = effect size.
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In relation to the differences for the 
study variables by sex, significant dif-
ferences were detected in the self-re-
flection of study (SRE) variable (Yuen 
T (266.5) = 2.14, p = 0.03, ES =.15), 
where girls (M = 4.58, SD = 1.58) 
presented a higher level than boys  
(M = 4.32, SD = 1.46). Significant differ- 
ences were also found for the self-effi-
cacy for disposition to study variable 
(SEF) (Yuen T (274.1) = 2.72, p = 0.007,  
ES = .19), where girls (M = 4.72,  
SD = 1.71) displayed a higher level than 
men (M = 4.37, SD = 1.57).

3.3. Objective 3 results
To evaluate differences between the 

study variables by grade, we first test-
ed compliance with the assumptions for 
the parametric one-way ANOVA test. 
The results of the Kolmogorov–Smirnov 
normality test with the Lilliefors modi-
fication were significant for the seeking 
help (SH) and external causal attribution 
(EA) variables (p <.001). So, for these 
two cases, it was not possible to assume 
normality in the distribution of their 
data. In all other cases, the test was not 
significant. Next, the assumption of ho-
moscedasticity was evaluated using the 
Levene test, where for all of the variables  
the result was not significant (p >0.5) 
and so the homoscedasticity of the data 
in the groups can be assumed. 

The parametric ANOVA test was used 
for variables that complied with the as-
sumptions of normality and homoscedas- 
ticity, and in cases where neither assump-
tion was fulfilled, the robust ANOVA re-
peated means test was performed.

The ANOVA test was significant for 
the disposition to study strategies (DSS) 
variable (F(5, 508) = 3.41, p <0.01, η2 = 
0.03). The post hoc Tukey comparison 
test was then performed, and identified 
a significant difference (p <0.01) for 
DSS among the levels of fourth grade 
(M = 4.6, SD = 1.48) and seventh grade 
(M = 3.48, SD = 1.53). There was also 
a significant difference for the self-effi-
cacy for disposition to study (SEF) vari-
able (F(5, 508) = 2.34, p <0.05, η2 = 0.02). 
Next, the Tukey post hoc comparison 
test was performed, which identified a 
significant difference (p <0.05) for SEF 
among the levels of fourth (M = 5.10, SD 
= 1.48) and seventh grade (M = 4.11, 
SD = 1.78). The ANOVA test did not 
detect significant differences by grade 
in the EXE, SRE, and IA variables (see 
Table 5). Similarly, neither the ANOVA 
trimmed means test applied to the SH 
and EA variables detect any significant 
differences by grade.

Finally, it is important to note that 
the descriptive analysis of the data shows 
that the means of the different SRL 
scales in the different grades are lower 
than 6 points, with the highest mean 
(5.45) in the seeking help (SH) scale (SD 
= 1.36). According to the interpretation 
of the instrument, this indicates subop-
timal SRL levels in primary students,  
regardless of grade. 

4. Discussion 
The findings relating to the first ob-

jective of this study made it possible to 
confirm the dimensional structure of 
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the self-regulation of learning phases 
instrument in primary education (SRL-
PI-P).  The results showed that it has 
an acceptable structure consisting of 
seven related factors with acceptable 
Cronbach’s alpha and AVE index val-
ues in all cases. The scale consisted of 
53 items, which makes using it with pri-
mary education students more practi-
cal. Balancing theoretical and practical 
questions when measuring SRL is still 
a challenge, especially in the case of 
large-scale studies with primary educa-
tion students (Vandevelde et al., 2013). 
In this sense, the present study makes 
a valid and reliable study available for 
use with school children.

Regarding the findings relating to 
the second objective of this study, sig-
nificant differences were confirmed in 
the SRE and SEF variable, where girls 
had higher averages. This is consistent 
with previous studies that have found 
that women have better self-regulation 
than men. For example, one study in a 
sample of 2027 fifth- and sixth-grade 
students from 44 primary schools (107 
classes) in Belgium (50.4% male, 49.6% 
female) analysed the relationship be-
tween the SRL profile of students and 
their sex, finding that girls reported a 
more self-regulated profile (Heirweg 
et al., 2019). Another study in 283 sec-
ondary school students from Croatia 
found greater self-efficacy for self-reg-
ulated learning in girls (Putarek y  
Pavlin-Bernardić, 2019). Also in second-
ary education, a study of 403 students 
from ninth to twelfth grade in Chile re-
vealed a significant effect of sex in the 

disposition to study phase of the SRL 
process in favour of girls (Sáez-Del-
gado et al., 2023). Another research 
also explored how much different SRL 
strategies varied by sex in 198 univer-
sity students, finding that women more 
frequently used rehearsal, organisa-
tion, metacognition, and time, elabo-
ration, and effort management skills 
(Bidjerano, 2005). Consequently, it can 
be argued that, at different educational 
levels (primary, secondary, and universi-
ty), evidence has been found for female 
students using self-regulation learning 
strategies more than their male class-
mates. 

In the case of the findings relating to 
the third objective of this study, there was 
evidence for significant differences in 
the DSS and SEF variables between the 
seventh grade and fourth grade levels, 
with the fourth grade displaying more 
frequent use of self-regulation strategies 
than students from higher years. Pre-
vious studies have shown similar find-
ings; in some cases, SRL has stayed at 
the same level but in no case has it been 
found to increase as students progress 
to higher grades (years). For example, 
the results of a study evaluating differ-
ences by grade in secondary education, 
with the participation of 403 Chilean  
students, found no significant differ-
ences for any phases in the SRL process 
(Sáez-Delgado et al., 2023). Therefore, 
it is possible to conclude, on the basis 
of the results of this study and earlier 
research, that primary students’ SRL 
does not spontaneously improve simply 
because they move from one academic 
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grade to the next. Although there seems 
to be a stagnation and even a drop-off in 
some SRL processes, it is important to 
consider the developmental perspective 
when analysing this result, that is to 
say, that as the students move on to the 
next term or to a higher year group (as 
they get older), they acquire a greater  
capacity to evaluate their real compe-
tence in place of a disproportionate view 
of their competence, unlike when they 
are younger (Guo, 2020). Furthermore, 
another possible explanation could 
be provided by cognitive social theory  
(Bandura, 1999), which insists that stu-
dents can be influenced in their respons-
es by their social surroundings (learning 
environment or school environment).

To interpret adequately the results 
of the present study, some limitations 
must be taken into account. Firstly, as 
the specialised literature suggests, it is 
important to consider the “limitations 
of generalisability”, in other words, the 
results cannot be generalised to groups 
not represented in the study (Simons et 
al., 2017). This study focussed on pub-
lic primary schools in the Biobío region 
of Chile, and so these results cannot be 
generalised to other educational levels, 
to private schools, or to other regions of 
Chile. A second limitation is the instru-
ments used, which are of the self-report 
type, and so the responses could suffer 
from social-desirability bias (Solé-Ferre 
et al., 2019). Also relating to the lim-
itations of the instrument, we should 
note possible gender biases, that is to 
say, measurement invariance, which 
determines the possible existence of in-

variance between the trait scores of the 
groups to determine whether these are 
comparable and have the same mean-
ing; in in other words, whether the 
measurement evaluates the same trait 
in the same way in all groups (Reise et 
al., 1993). Therefore, taking this into 
account, until it is established that a 
measurement evaluates the same fea-
ture in two different groups, compar- 
isons between them in the measurement 
are of uncertain significance (Putnick 
& Bornstein, 2016; Schmitt & Kuljanin, 
2008). A third limitation relates to the 
sampling technique used in this study 
(non-probability convenience sampling), 
as the literature classifies this as a sub-
jective sampling method, which has lim-
ited external validity. So, it suffers from 
sampling biases given that the partici-
pants in the sample are chosen accord-
ing to their proximity to the researcher 
(Nielsen et al., 2017; Obilor, 2023). A 
fourth factor that could be seen as a limi-
tation is the fact that the original instru-
ment was applied to secondary education 
students and, in this study, it was adapt-
ed for use with primary education stu-
dents. Although the lowest grades (first 
and second) were excluded to ensure suf-
ficient reading skills and although vali-
dation tests were performed to identify 
possible difficulties with understanding 
the items, future studies should consid-
er the specific characteristics of children 
of this educational level when attempt-
ing to administer the instrument. As a 
complex construct (SRL) is being meas-
ured, the students’ stage and their level 
of development of reading skills must be 
taken into account, as these could lead 
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to difficulties in comprehension of the 
items (Borghi, 2020).

Future studies can minimise the 
limitations noted above. Firstly, they 
could consider a larger sample. It would 
also be desirable for studies to obtain 
data from sources other than self-re-
port type instruments, such as obser-
vational methods, to give a more spe-
cific perspective on the self-regulation 
processes of the students. In addition, 
the findings of this study reflect a need 
to promote self-regulation to ensure its 
development, as without efforts to pro-
mote it, it remains the same and does 
not change over students’ academic tra-
jectories. As the results of a meta-analy- 
sis of SRL training programmes in 
primary education show, these efforts 
have proven to be effective (Dignath 
et al., 2008). The recommendations 
for educational interventions identi-
fied in the literature provide a frame-
work for how to promote SRL directly 
through teaching strategies and indi-
rectly by creating a learning environ-
ment that enables students to regulate 
their learning (Dignath & Veenman,  
2021). Teachers have a central role on 
this point given that, in their profes-
sional practice, they can implement di-
rect and indirect strategies to foster stu-
dents’ SRL skills by applying effective 
teaching methods and directing them 
towards techniques that improve their 
regulatory processes (Uka y Uka, 2020). 
In fact, teachers currently face the 
challenge of teaching students not only 
the essence of the disciplinary content 
of the different subjects, but also the 

process of learning itself. And so teach-
ing students to use learning strategies  
effectively has become a popular instruc-
tional practice in primary schools that 
can be fulfilled by implementing SRL 
(De Smul et al., 2019). Consequently, it 
would be of interest for future studies  
to focus on training primary school 
teachers in practices for promoting SRL 
and on the variables that underlie the 
practices that promote SRL, identify-
ing beliefs, knowledge, and skills that 
are closely related to teachers’ imple-
mentation of self-regulatory learning 
(Sáez-Delgado et al., 2022).
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Resumen: 
El aprendizaje autorregulado ha sido muy elo-

giado como competencia clave para iniciar y man-
tener el aprendizaje permanente. Sin embargo, a 
pesar de su reconocido valor, la literatura ha evi-
denciado que aún no está arraigado lo suficiente 
en las escuelas y que no se desarrolla de forma 
automática en el estudiantado. El objetivo de este 
estudio fue validar un instrumento para medir la 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes de 
educación primaria y analizar diferencias en los 
procesos de autorregulación del aprendizaje en el 
estudiantado según el sexo y el grado. El méto-

do se desarrolló desde un paradigma positivista 
y un enfoque cuantitativo. La muestra estuvo 
compuesta por 514 estudiantes de tercero a oc-
tavo grado de educación primaria en Chile. Los 
resultados mostraron que el instrumento tiene 
una estructura aceptable [χ2/gl = 3.55, p <0.001;  
CFI = 0.974; TLI = 0.972; AGFI = 0.973;  
SRMR = 0.079; RMSEA = 0.071], constituida por 
56 ítems y 7 factores relacionados. En todos los 
casos, se obtuvieron valores de alfa de Cronbach 
sobre .7 y un índice AVE sobre .5, que es lo acepta-
ble. Se detectaron diferencias significativas en las 
variables autoevaluación del estudio y aprendizaje  
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y autoeficacia para la disposición al estudio, don-
de las mujeres presentaron mayor nivel que los 
hombres. También en las variables estrategias 
de disposición al estudio y autoeficacia para la 
disposición al estudio, en los niveles de séptimo 
y cuarto grado, a favor de estos últimos. La dis-
cusión presenta las posibles implicaciones prácti-
cas, la investigación orientada a la intervención 
oportuna y el impacto en la calidad de la educa-
ción escolar. Se concluye que las mujeres son más 
autorreguladas que los hombres, que los niveles 
de autorregulación son subóptimos y que, si esta 
no se entrena de manera intencional, no aumenta 
durante los cursos de la educación primaria.

Palabras clave: autorregulación del apren-
dizaje, educación primaria, escuelas públicas, 
enfoque cuantitativo. 

Abstract: 
Self-regulated learning has been widely 

praised as a key competence for initiating and 
maintaining lifelong learning. However, despite 
its recognised value, the literature shows that it 
is still insufficiently rooted in schools and that 
students do not develop it automatically. The aim 
of this study was to validate an instrument for 
measuring self-regulation of learning in prima-
ry school students and to analyse differences in 

students’ self-regulation of learning processes by 
sex and grade. The method was developed from a 
positivist paradigm and a quantitative approach. 
The sample consisted of 514 students from third 
to eighth grade of primary school in Chile. The 
results showed that the instrument has an 
acceptable structure [χ2/df = 3.55, p <0.001; 
CFI = 0.974; TLI = 0.972; AGFI = 0.973;  
SRMR = 0.079; RMSEA = 0.071]. It consists of 
56 items and 7 related factors, with Cronbach’s 
alpha values over .7 and AVE index over .5 in all 
cases, which is acceptable. Significant differences 
were detected in the self-regulation of study and 
learning and self-efficacy for disposition to study 
variables, where women displayed higher levels 
than men. Also, in the strategies for disposition 
to study and self-efficacy for disposition to study 
variables, at the seventh and fourth grade levels, 
with the latter having higher levels. The discus-
sion presents the potential practical implications, 
possibilities for research directed at timely inter-
vention, and the impact on the quality of school 
education. It is concluded that girls have better 
self-regulation than boys, that self-regulation 
levels are suboptimal, and that self-regulation 
does not increase during the primary school years 
without intentional training.

Keywords: self-regulation of learning, primary 
education, public schools, quantitative approach. 

1. Introducción

1.1. Importancia de la autorregulación 
del aprendizaje en educación 

Los nuevos requisitos relativos a las com-
petencias clave del estudiantado de esta so-
ciedad basada en el conocimiento han dado 

lugar a un gran número de investigaciones 
sobre cómo hacer que el aprendizaje sea más 
eficaz. La autorregulación del aprendizaje 
(en adelante ARA) es un constructo sólido 
en investigación, dado que se ha desarrolla-
do para satisfacer estas demandas (Antho 
nysamy et al., 2020; Oates, 2019). 
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Según Winne (2005), el primer artículo 
en el que se empleó el constructo ARA fue 
en el estudio publicado por Mlott et al. en 
1976. Este término surgió, en gran medida, 
de una perspectiva sociocognitiva (Hadwin 
y Oshige, 2011; Zimmerman, 2013). Desde 
mediados de la década de 1980, se intensifi-
có el desarrollo de la investigación sobre la 
ARA, en especial en el contexto educativo, y 
ganó gran relevancia en la década de 1990. 
La importancia de las conceptualizaciones 
de ARA se fundamentó en la oportunidad 
de comprender los pensamientos, los com-
portamientos y las emociones humanas 
mediante un enfoque que integra diferen-
tes constructos y que gana fuerza en su 
evolución (Weinstein, 1996). Incluso, la tra-
yectoria de su desarrollo sobrepasó a otros 
constructos que se estaban investigando, 
como la metacognición, poco fértil dado que 
la mayoría de los modelos que se empeza-
ron a proponer sobre la ARA la incorpora-
ron (Dinsmore et al., 2008). De hecho, ya se 
había señalado que la ARA constituía una 
serie de procesos cognitivos, afectivos y mo-
tivacionales interrelacionados (Boekaerts, 
1999; Pintrich, 2004; Niemivirta, 2006).

Los estudiantes autorregulados dis-
ponen de las habilidades necesarias para 
aprender de manera eficaz tanto en la es-
cuela como más adelante en la vida (Rivers 
et al., 2022). Como tal, la ARA ha sido muy 
elogiada como competencia clave para ini-
ciar y mantener el aprendizaje permanen-
te (Taranto y Buchanan, 2020). Su intro-
ducción ha ido acompañada de un cambio 
de paradigma en la investigación sobre el 
aprendizaje y la instrucción, que ha lleva-
do a centrarse en cada alumno como parti-
cipante activo en el proceso de aprendizaje. 

1.2. Modelos teóricos y conceptualiza-
ción de ARA

El ARA es reconocida en la literatura 
especializada como un constructo complejo 
multidimensional. También como un ex-
traordinario paraguas que incluye un amplio 
número de variables que influyen en el apren-
dizaje a partir de un enfoque global y holísti-
co. El concepto de ARA se ha planteado como 
una síntesis entre la investigación sobre cómo 
funciona el aprendizaje (centrado en procesos 
cognitivos y motivacionales del estudianta-
do) y la investigación sobre cómo funciona la 
enseñanza (centrada en interacciones entre 
estudiantado y profesorado en un entorno so-
cial). Como resultado, han surgido, a lo largo 
del tiempo, diferentes propuestas de modelos 
teóricos para explicar este constructo. Algu-
nas revisiones teóricas han analizado los mo-
delos disponibles (ver, por ejemplo: Panadero, 
2017; Puustinen y Pulkkinen, 200; Ribeiro y 
Boruchovitch, 2018), donde se han identificar, 
al menos, nueve modelos que integran com-
ponentes (meta)cognitivos, motivacionales y 
afectivos, aunque la preponderancia de estos 
componentes varía en cada uno. Por ejemplo, 
existen modelos que enfatizan los aspectos 
cognitivos (Borkowski et al., 2000; Efklides, 
2011; Hadwin et al., 2011; Winne y Hadwin, 
1998; Zimmerman, 2000); otros, los aspectos 
motivacionales (Perels et al., 2005; Pintrich, 
2000; Schunk, 2001); y otros, la emoción 
(Boekaerts, 1991).

Aun cuando existen diferentes modelos, 
diversas terminologías de ARA y solapa-
mientos conceptuales, todos coinciden en 
que se trata de un proceso dinámico que 
funciona a través de distintas fases (Puus-
tinen y Pulkkinen, 2001). En concreto, los 
análisis de las similitudes conceptuales de 
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estos modelos han permitido organizar y 
delimitar los procesos autorregulatorios en 
tres fases: la fase de preacción (disposición o 
planificación), la fase de acción (desempeño 
o ejecución) y la fase de posacción (autoeva-
luación o autorreflexión) (Panadero, 2017; 
Puustinen y Pulkkinen, 2001). La fase de 
planificación implica procesos como el aná-
lisis de tareas y la fijación de objetivos, don-
de el estudiantado incorpora información 
contextual y autoconocimiento, y despliega 
sus creencias motivacionales (procesos pre-
vios al acto de aprendizaje). A partir de los 
resultados obtenidos, la siguiente fase de 
desempeño evidencia las acciones de auto-
rregulación, como la supervisión del logro 
de aquellos objetivos establecidos de estudio 
y aprendizaje (procesos durante el acto de 
aprendizaje). Por último, en la fase de au-
toevaluación, se reflexiona sobre la actua-
ción y se evalúa el resultado de la actividad 
de aprendizaje (procesos posteriores al acto 
de aprendizaje) (Zimmerman, 2016). Dado 
que la ARA se define como cíclica, los resul-
tados de la fase de autoevaluación se pueden 
utilizar para ajustar procesos de planifica-
ción posteriores con nuevas aportaciones; es 
decir, un nuevo input ante un nuevo desafío 
académico (De Smul et al., 2019). La ARA, 
pues, implica la planificación, el seguimiento 
y el control del propio aprendizaje para que 
este sea más eficaz. Su teoría se construye 
sobre la idea de que el control del aprendi-
zaje recae en cada estudiante, quien regula 
sus acciones para alcanzar un determinado 
objetivo, como, por ejemplo, el desempeño 
de una tarea (Dignath y Veenman, 2021).

1.3. Evidencia empírica sobre ARA
Se ha evidenciado la importancia de la 

ARA en resultados educativos favorables 

en la educación primaria, donde aquellos 
estudiantes que despliegan estrategias au-
torregulatorias se asocian con un apren-
dizaje sólido y un desempeño académico 
eficaz. Por el contrario, aquellos que no 
logran autorregular su esfuerzo, precisión 
y aprendizaje obtienen resultados acadé-
micos subóptimos (Molenaar et al., 2019). 

La literatura también ha destacado la 
relevancia que tiene la ARA en la motiva-
ción. Por ejemplo, un estudio en 480 estu-
diantes de cuarto grado de educación pri-
maria en España encontró en sus resultados 
que la ARA, cuyas dimensiones integraban 
la planificación, la autocomprobación y 
el esfuerzo, mostró relaciones significati-
vas (p <.001) con la motivación intrínseca  
(r = .39, r = .38 y r = .43, respectivamente) 
(Rodríguez-González et al., 2021). Otro es-
tudio en el que participaron 523 estudiantes 
de cuarto grado de educación primaria de 
Hong Kong evidenció que todas las varia-
bles de motivación (el interés, la autoefica-
cia y la mentalidad de crecimiento) estaban 
relacionadas con el uso de estrategias de 
ARA (planificación, autocontrol y actuación 
sobre la retroalimentación) (.47 ≤ r ≤ .82,  
p <.001) (Bai y Guo, 2019). 

Los hallazgos de los estudios que han 
incluido la motivación, la autorregulación 
y el rendimiento en la educación primaria 
confirman las relaciones directas y signifi-
cativas entre ellas. Por ejemplo, un estudio 
en 238 estudiantes de noveno grado de la 
Sultanía de Omán evidenció la existencia 
de relaciones estadísticamente significati-
vas y positivas entre la ARA y la motivación 
intrínseca (r = .57, p <0.05.), y también en-
tre la primera y el rendimiento académico  
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en matemáticas (r = .58, p <0.05.) (El-Adl 
y Alkharusi, 2020). Otra investigación con 
690 estudiantes de cuarto grado en Hong 
Kong reveló que todas las creencias mo-
tivacionales (mentalidad de crecimiento, 
autoeficacia y valor intrínseco), los tres 
tipos de estrategias de ARA (supervisión, 
regulación del esfuerzo y establecimiento 
y planificación de objetivos) y las puntua-
ciones en el examen de inglés guardaban 
una relación positiva (.26 ≤ r ≤ .74, p <.01) 
(Bai y Wang, 2023). Así también, un estu-
dio en 80 estudiantes de sexto y séptimo 
grado evidenció que existía una correlación 
significativa entre cómo experimentaban 
la transición de la escuela primaria a la se-
cundaria y su ARA (Uka y Uka, 2020). Es 
decir, la forma en que el estudiantado expe-
rimenta una determinada transición afecta 
a su motivación y rendimiento académico. 

A partir de estudios empíricos, revisio-
nes sistemáticas y metaanálisis, se puede 
confirmar que la ARA se asocia con el com-
portamiento de aprendizaje, el rendimiento, 
la motivación, los comportamientos inter-
personales, la salud mental y la vida sana 
en la edad adulta (Dent y Koenka, 2016; 
Dignath et al., 2008; Donker et al., 2014; 
Ergen y Kanadli, 2017; Öz, 2021; Robson et 
al., 2020; Theobald, 2021; Xu et al., 2022). 
Las investigaciones incluyen a estudiantes 
de todos los grupos de edades y todo tipo de 
contextos, lo que implica que todo el alum-
nado debería tener la oportunidad de apren-
der a autorregular su propio aprendizaje. 

Por lo anterior, la atención se ha ido cen-
trando cada vez más en cómo promover la 
ARA en edades tempanas. Sus beneficios en 
el estudiantado son indiscutibles y se aso-

cian a trayectorias académicas destacadas o 
exitosas en todas las áreas disciplinares o de 
contenidos; así lo confirman revisiones siste-
máticas y estudios metaanalíticos recientes. 
Por ejemplo, los hallazgos de una revisión sis-
temática de 36 estudios realizados con estu-
diantes en edad escolar apoyaron la eficacia 
de las intervenciones de ARA para aumentar 
el rendimiento académico en matemáticas 
(Wang y Sperling, 2020). Otro metaanálisis 
de 30 estudios confirmó que los programas de 
formación en ARA en estudiantes de educa-
ción primaria resultan eficaces sobre el ren-
dimiento (Dignath et al., 2008). 

Sin embargo, la literatura también ha 
especificado algunas dificultades para pro-
mover la ARA en esta etapa educativa. 
Entre ellas se encuentran las asociadas a 
la susceptibilidad del profesorado para dar 
respuesta a las diversas características de 
sus estudiantes, las cuales pueden desdibu-
jar las necesidades reales de ARA y limitar 
sus oportunidades de crecimiento (Peeters 
et al., 2016). También el poco tiempo que 
dedican a enseñar de forma explícita es-
trategias de ARA, lo que se podría atribuir 
a sus creencias o al conocimiento sobre su 
promoción (Dignath y Büttner, 2018). Por 
otro lado, se ha aducido la complejidad de 
promover la ARA en estudiantado con un 
bajo nivel socioeconómico o de origen inmi-
grante (Vandevelde et al., 2017). Además, al-
gunos autores han advertido la importancia 
del trasfondo teórico en el que se basan las 
intervenciones para promover la ARA, así 
como del tipo de estrategia de instrucción. Y 
ello porque se han encontrado efectos dife-
renciales en comparación con niveles escola-
res diferentes, por ejemplo, con la educación 
secundaria (Dignath y Büttner, 2008).
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1.4. El presente estudio y objetivos de 
investigación 

El valor de la ARA está fuera de duda y 
tanto la teoría como la práctica educativas 
coinciden en considerarla una competencia 
clave para el aprendizaje permanente que 
el estudiantado debe adquirir desde la esco-
larización temprana (Dignath y Veenman, 
2021). Sin embargo, diferentes estudios 
demuestran que sigue sin estar lo suficien-
temente arraigada en las escuelas y que el 
profesorado solo lo promueve en contadas 
ocasiones entre sus estudiantes (Heirweg et 
al., 2022). La literatura también ha eviden-
ciado que los estudiantes difieren en su ca-
pacidad de autorregulación y que esta no se 
desarrolla en ellos de forma automática (De 
Smul et al., 2019). De hecho, algunos estu-
diantes no dominan ni utilizan las activida-
des de aprendizaje de forma independiente. 

Las revisiones sistemáticas de la litera-
tura han revelado que los estudios sobre 
ARA se concentran principalmente en Eu-
ropa y de manera escasa en Latinoamérica 
(Hernández y Camargo, 2017; López-An-
gulo et al., 2020). Asimismo, otra revisión 
sistemática de la literatura, en este caso 
sobre los instrumentos disponibles para 
medir la ARA en estudiantes de diferen-
tes niveles educativos (Leon-Ron et al., 
2020), reveló la falta de instrumentos vá-
lidos para la educación primaria. De los 
40 estudios analizados, se identificaron 31 
instrumentos. Sin embargo, solo uno era 
para estudiantes de educación primaria. 
Además, estaba en inglés y constaba de 75 
ítems, lo que dificultaba al estudiantado 
de este nivel educativo completarlo dada 
su extensión. Si bien pueden existir otros 
instrumentos para medir la ARA en edu-

cación primaria, la revisión de León-Ron et 
al. (2020) advierte que son escasos. 

Sobre la base de los datos expuestos, 
este estudio estableció tres objetivos espe-
cíficos: (1) confirmar la estructura dimen-
sional y confiabilidad de un instrumento 
para medir la ARA en estudiantes de edu-
cación primaria en Chile, (2) analizar di-
ferencias en los procesos de ARA según el 
sexo y (3) analizar diferencias en los proce-
sos de ARA según el grado. 

2. Método 
El estudio se desarrolló desde un para-

digma positivista y un enfoque cuantita-
tivo. Para el objetivo 1 de este estudio, se 
consideró un diseño instrumental, mien-
tras que, para los objetivos 2 y 3, se utilizó 
un diseño descriptivo correlacional trans-
versal (Ato et al., 2013).

2.1. Participantes
La muestra estuvo compuesta por 514 

estudiantes de tercero a octavo grado de 
educación primaria de la región del Biobío 
en Chile (ver Tabla 1). El tipo de muestreo 
fue no probabilístico por conveniencia, dado 
que se invitó a las escuelas a participar en la 
investigación. Como criterios de exclusión se 
consideraron tres: (a) estudiantes repetido-
res (que cursan por segunda vez un mismo 
grado); (b) estudiantes de primer y segundo 
grado, dado que aún se encuentran apren-
diendo a leer y escribir, lo que podría impli-
car dificultades para comprender los ítems; 
y (c) estudiantes pertenecientes al sistema 
de integración escolar con diagnóstico de al-
guna necesidad educativa especial vinculada 
a los componentes de desarrollo cognitivo o 
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emocional. La edad media fue de 11.92 (SD 
= 1.76) años. En relación con la pregunta 
sobre el sexo biológico al nacer, 272 (52.9 %) 
estudiantes declararon ser hombres, 227 
(44.2 %) estudiantes declararon ser mujer y 
15 (2.9 %) estudiantes prefirieron no indicar 

su sexo. Respecto a la comuna (sector den-
tro de una ciudad) donde se encuentra la es-
cuela en la que estudian, 238 (46.3 %) estu-
diantes asistían a la comuna de Concepción; 
248 (48.2 %), a la de San Pedro de la Paz; y 
28 (5.5 %), a la de Chiguayante.

Tabla 1. Estadística descriptiva de los participantes.

Nivel Hombre Mujer Prefiero no decirlo Edad (DE)

3.° Grado 24 20 0 8.73 (1.26)

4.° Grado 11 17 1 9.86 (0.58)

5.° Grado 57 43 5 10.84 (0.7)

6.° Grado 73 50 4 11.93 (0.75)

7.° Grado 46 35 4 12.65 (1.1)

8°. Grado 61 62 1 13.93 (0.64)

Nota: DE = desviación estándar.

2.2. Instrumento para medir ARA
Para medir la ARA del estudiantado, se 

seleccionó el instrumento fases de autorre-
gulación del aprendizaje en educación se-
cundaria (IFARA-S), de Sáez-Delgado et al. 
(2021). Este había sido elaborado con base 
en el modelo teórico de Zimmerman, el cual 
comprende la ARA como un proceso cícli-
co de tres fases (disposición, desempeño y 
autoevaluación) (Zimmerman y Schunk, 
2001). Su diseño original fue aplicado en 
438 estudiantes ecuatorianos de educación 
secundaria, en una investigación de diseño 
instrumental que contó con revisión de la li-
teratura especializada, validación por jueces 
expertos, un índice de Kappa de .92 y entre-
vistas cognitivas (Sáez-Delgado et al., 2021). 
El instrumento se compuso de siete escalas 
independientes tipo Likert: (1) estrategias 
de disposición al estudio (EDE), formada por 
siete ítems; (2) escala de ejecución (EJE), 
constituida por diecisiete ítems; (3) escala de 

búsqueda de ayuda (BA), con tres ítems; (4) 
escala de autoevaluación del estudio (AEV), 
con catorce ítems; (5) escala de autoeficacia 
para la disposición al estudio (AEF), inte-
grada por siete ítems; (6) escala de atribu-
ciones causales internas (AI), compuesta por 
tres ítems; por último, (7) escala de atribu-
ciones causales externas (AE), conformada 
por cinco ítems. Las escalas se responden en 
una gradiente de respuesta tipo Likert de 7 
puntos, donde 1 es «Nunca» y 7 es «Siem-
pre». Su estructura factorial confirmatoria 
en estudiantes de secundaria mostró índices 
de ajuste adecuados según lo sugerido en la 
literatura [RMSEA ≤.07; CFI y TLI >0.92 
y SRMR <0.08]. La consistencia interna es 
adecuada dado que el alfa de Cronbach fue 
en todos los casos superior a 0.6. La interpre-
tación utiliza un enfoque de agrupación del 
nivel de ARA determinado por la frecuencia 
de uso de estrategias autorregulatorias, ade-
más de por la escala Likert de respuesta de 
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1 a 7 puntos. De este modo, se obtuvieron 
las siguientes tres categorías: (a) estudian-
tes con niveles óptimos de ARA (6-7 puntos); 
(b) estudiantes con niveles subóptimos de 
ARA (3-5 puntos); (c) estudiantes con nive-
les insuficientes de ARA (1-2 puntos). En 
el presente estudio, como parte del primer 
objetivo, se adaptó el IFARA-S para generar 
el IFARA-P (instrumento fases de autorre-
gulación del aprendizaje en educación pri-
maria). Este constituye una nueva versión 
de medida de la ARA para ser aplicado en la 
educación primaria en Chile. En este proce-
so, se siguieron las recomendaciones y los es-
tándares internacionales para la adaptación 
cultural y la validación de test. Por último, 
se incluyeron en el instrumento preguntas 
que permitieron obtener información sobre 
variables sociodemográficas de los partici-
pantes (grado, sexo, edad). 

2.3. Procedimiento de recolección de 
datos

Se siguieron los principios éticos para el 
desarrollo de investigación con seres huma-
nos. Los padres, madres o responsables lega-
les de cada participante en el estudio firma-
ron un consentimiento informado, mientras 
que los estudiantes, menores de edad, rubri-
caron un asentimiento informado. Ambos 
documentos fueron aprobados por el Comité 
de Ética y Bioética de la Universidad Católi-
ca de la Santísima Concepción (UCSC). 

Primero, se aplicó el procedimiento de 
entrevistas cognitivas a doce estudiantes 
(siete niñas y cinco niños) de cinco escuelas 
públicas de la región del Biobío. El objetivo 
era identificar posibles problemas de com-
prensión de instrucciones, consigna, redac-
ción de los ítems o formato de respuesta 

del instrumento. No hubo observaciones o 
cambios sustanciales, dado que no se iden-
tificaron dificultades en el estudiantado. Se-
ñalaron que los ítems estaban redactados de 
forma simple, fluida y directa, y, por ello, su 
comprensión no representó problemas. Solo 
se aplicaron cambios en aquellos aspectos en 
los que tres o más estudiantes coincidieron. 

2.4. Procedimientos para la obtención 
y el análisis de los datos

La primera parte del análisis consistió 
en calcular los estadísticos descriptivos de 
la muestra. Luego se realizó un análisis 
factorial confirmatorio para comprobar la 
estructura de la escala original, más otros 
análisis para evaluar las diferencias según 
sexo y nivel (curso) educativo. Todos ellos 
se realizaron con el software R (versión 
4.2.2)

Para realizar el análisis factorial con-
firmatorio, en primera instancia, se evaluó 
cada escala según la estructura propuesta 
en el estudio original. Finalmente, se exa-
minaron tres modelos anidados para com-
probar la estructura general de la escala: 
(1) estructura con siete factores de primer 
orden, (2) estructura con siete factores de 
primer orden correlacionados, (3) estructu-
ra jerárquica de un factor de segundo orden 
y siete factores de primer orden. Se utilizó el 
estimador ULS, que se considera adecuado 
para medidas ordinales como las escalas tipo 
Likert. Los modelos fueron evaluados me-
diante chi cuadrado (χ2), χ2 normalizado (χ2/
gl), CFI, TLI, AGFI, RMSEA, SRMR y AVE. 

Los criterios utilizados para la evalua-
ción del modelo fueron los siguientes: (1) 
χ2/gl entre 2.0 y 5.0 (Hooper et al., 2008); 
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(2) CFI y TLI mayores a 0.9 se consideran 
un ajuste aceptable, mientras que, si su-
peran .95, se habla de un buen ajuste; (3) 
RMSEA menor que .05 es un buen ajus-
te, entre .05 y .08 es un ajuste aceptable y 
mayor a .08 se considera un ajuste pobre; 
(4) SRMR inferiores a 0.08 se consideran 
un ajuste aceptable, y menores que 0.06, 
un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999); (5) 
AGFI, donde un valor cercano a 1 indicaría 
un ajuste perfecto, mientras que el límite 
mínimo que se suele admitir es 0.8 (Bentler  
y Bonett, 1980). 

Para analizar la confiabilidad, se utili-
zó el alfa de Cronbach de cada constructo, 
donde se debía obtener un valor mayor que 
0.7. También se consideró el alfa de Cron-
bach cuando se eliminaba un ítem del mo-
delo. Como complemento para el análisis 
de validez convergente, se empleó el índice 
AVE (average variance extracted), donde un 
valor .5 se considera aceptable (Fornell y 
Larcker, 1981). 

Para evaluar las diferencias entre las 
variables de estudio según sexo y grado, 
primero se probaron los supuestos de nor-
malidad y de homocedasticidad mediante la 
prueba Kolmogorov-Smirnov con la modifi-
cación de Lilliefors y la prueba de Levene, 
respectivamente. El supuesto de indepen-
dencia se cumplía por el diseño del estudio. 
Luego, para evaluar las diferencias, se rea-
lizaron pruebas t de Student o ANOVA de 
una vía en los casos donde se cumplían los 
supuestos necesarios para aplicar pruebas 
paramétricas. En aquellos donde no se lo-
gró cumplir con los supuestos, se realizó la 
prueba robusta de Yuen o el ANOVA de me-
dias recortadas según correspondiera.

3. Resultados

3.1. Resultados del objetivo 1
Para el análisis factorial confirmatorio, 

se evaluaron tres modelos anidados que 
consideran las siete escalas propuestas en el 
estudio original: primero, un modelo unidi-
mensional (M1), luego un modelo jerárquico 
con un factor general de segundo orden con 
siete factores relacionados (M2) y, por últi-
mo, el modelo de siete factores relacionados 
(M3). 

De acuerdo con el criterio χ²/gl, el mo-
delo M3 presenta un indicador χ²/gl =3.55, 
lo que se considera un ajuste aceptable. 
En cambio, los modelos M1 y M2 obtie-
nen valores cercanos a 6, por lo que se en-
cuentran fuera del rango establecido como 
aceptable. Para los indicadores CFI y TLI, 
los tres modelos logran un buen ajuste, 
ya que todos alcanzan valores mayores a 
.95. No obstante, el modelo M3 es el que 
presenta valores más altos: 0.974 y 0.972, 
respectivamente. En el caso de los indica-
dores SRMR y RMSEA, se observa que solo 
el modelo M3 presenta valores aceptables, 
ya que ambos son menores a .8 (Tabla 2).

En la Tabla 3, se muestran los valores 
de los indicadores alfa de Cronbach de 
cada constructo, el alfa de Cronbach para 
cada ítem del modelo si este se elimina y 
el índice AVE. En todos los constructos, se 
alcanzan valores alfa de Cronbach sobre 
.7, que es lo recomendable. Con respecto a 
la variación posible al eliminar algún ítem 
por constructo, no se observan ítems que 
generen grandes variaciones. Por último, 
en cuanto al índice AVE, todos los cons-
tructos superan .5, que es lo aceptable.
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Tabla 2. Indicadores de ajuste de los modelos. 

Modelo χ² χ²/gl CFI TLI AGFI SRMR RMSEA

M1:  
unidimensional

χ² (1128)= 6374.84, 
p <0.001 5.65 0.953 0.952 0.958 0.101 0.095

M2:  
jerárquico

χ² (1107)= 6563.30, 
p <0.001 5.92 0.952 0.949 0.956 0.102 0.098

M3:  
siete factores 
relacionados

χ² (1210)= 4301.52, 
p <0.001 3.55 0.974 0.972 0.973 0.079 0.071

Nota: χ² = prueba de chi-cuadrado; χ²/gl = chi-cuadrado dividido por grado de libertad;  
CFI = índice de ajuste comparativo; TLI = índice Tucker Lewis; AGFI = índice de bondad de 
ajuste; SRMR = media cuadrática normalizada; RMSEA: error cuadrático medio de aproxima-
ción; M = modelo.

CIM α α* AVE

Escala de disposición al estudio (EDE)
A1

.82

.8

.62

A2 .8
A3 .82
A4 .78
A5 .78
A6 .81
A7 .8

Escala de ejecución (EJE)
B1

.91

.91

.53

B2 .9
B3 .9
B5 .91
B7 .9
B8 .91
B9 .91

B10 .9
B11 .9
B12 .9
B13 .9
B14 .9
B15 .91
B17 .91

Escala de autoeficacia (AEF)
D1

.9

.88

.73

D2 .88
D3 .88
D4 .88
D5 .89
D6 .89
D7 .89

CIM α Α* AVE

Escala de autoevaluación del estudio (AEV)
C1

.95

.94

.65

C2 .94
C3 .94
C4 .94
C5 .94
C6 .94
C7 .94
C8 .94
C9 .94

C10 .94
C11 .94
C12 .94
C13 .95
C14 .94
Atribuciones causales externas (AE)

AE1

.84

.82

.69
AE3 .81
AE4 .8
AE6 .79
AE7 .81

Atribuciones causales internas (AI)
AI2

.81
.77

.79AI5 .71
AI8 .76

Escala de búsqueda de ayuda (BA)
BA4

.77
.65

.87BA6 .66
BA16 .76

Tabla 3. Indicadores de confiabilidad (α) y de validez convergente (AVE) 
del instrumento.

Nota. CIM = codificación de cada ítem en el modelo; α: alfa de Cronbach; α*: alfa de Cron-
bach si se elimina el ítem; AVE: varianza media extraída.
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Finalmente, en la Figura 1, se observa 
que solo en la escala de ejecución (EJE) 
existen cargas factoriales inferiores a .6, co-
rrespondientes a los ítems B9 y B15. En el 
resto de las escalas, las cargas de los ítems 
son superiores a .6. Respecto a las correla-
ciones entre las escalas, las más fuertes se 
producen entre cuatro de ellas: EDE, EJE, 

AEV y AEF, con valores entre .65 y .87. Por 
otro lado, las correlaciones más débiles se 
encuentran entre las escalas de AE-AEF y 
AE-EJE, ambas con un valor de -.02. La 
versión final del instrumento se puede 
descargar del material suplementario en el  
siguiente link: https://figshare.com/s/42f-
3643b1116e1c899f2 

Figura 1. Modelo de análisis factorial confirmatorio.

3.2. Resultados del objetivo 2
La muestra para la comparación por 

sexo estuvo compuesta por 499 estudiantes, 
debido a que se eliminaron de esta compa-
ración a los 15 estudiantes que prefirieron 
no indicar su sexo. La edad declarada pro-

medio fue 11.91 (SD = 1.76) años. Respecto 
del nivel de estudio, 44 (8.8 %) eran de ter-
cer grado; 28 (5.6 %), de cuarto grado; 100 
(20.0 %), de quinto grado; 123 (24.6 %), de 
sexto grado; 81 (16.2 %), de séptimo grado, 
y 123 (24.6 %), de octavo grado.
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En la Tabla 4, correspondiente al aná-
lisis descriptivo de los datos, se observa 
que los promedios de las diferentes esca-
las de ARA no alcanzan, en ninguno de 
los casos, los 6 puntos. El promedio más 
alto se obtiene en la escala de búsqueda 
de ayuda (BA), donde los hombres alcan-
zan un 5.03 (DE = 1.66), y las mujeres, 
un 5.13 (DE = 1.67). De acuerdo con la 
interpretación del instrumento, esto in-
dica niveles subóptimos de ARA en los 
estudiantes de educación primaria, tan-
to en hombres como en mujeres. 

Por otro lado, solo la variable estrate-
gias de disposición al estudio (EDE) logró 
cumplir con los supuestos de normalidad 
y homocedasticidad requeridos para la 
prueba paramétrica. En los demás casos, 

no se cumplió con los dos supuestos re-
visados, por lo cual se aplicó la prueba 
robusta de Yuen de medias recortadas.

En relación con las diferencias para 
las variables de estudio según el sexo, se 
detectaron diferencias significativas en 
la variable autoevaluación del estudio 
(AEV), Yuen T (266.5) = 2.14, p = 0.03, 
TE = .15, donde las mujeres (M = 4.58, 
DE = 1.58) presentaron mayor nivel 
que los hombres (M = 4.32, DE = 1.46). 
También se detectaron diferencias sig-
nificativas para la variable autoeficacia 
para la disposición al estudio (AEF), Yuen 
T (274.1) = 2.72, p = 0.007, TE = .19, 
donde las mujeres (M = 4.72, DE = 1.71) 
alcanzaron mayor nivel que los hombres  
(M = 4.37, DE = 1.57).

Tabla 4. Comparación de las variables de estudio según sexo.

 Hombre (n = 272) Mujer (n = 227)

Edad 11.93 (DE = 1.71) 11.88 (DE = 1.82)

 M (DE)
K-S 

Prueba de 
Lilliefors

M (DE)
K-S 

Prueba de 
Lilliefors

Prueba de 
Levene T-test/Yuen TE

EDE 3.86 
(1.50) D = .039 4.05 

(1.55) D = .057 F (1,497) = 
0.98

T (476.2) = 
-1.39 N/A

EJE 4.30 
(1.38) D = .047 4.48 

(1.54) D = .068* F (1,497) = 
6.09*

T(r) (244.7) = 
1.72 N/A

BA 5.03 
(1.66)

D = 
.117***

5.13 
(1.67)

D = 
.131***

F (1,497) = 
0.20

T(r) (292.6) = 
0.95 N/A

AEV 4.32 
(1.46) D = .049 4.58 

(1.58)
D = 

.077**
F (1,497) = 

4.00*
T(r) (266.5) = 

2.14* 0.15

AEF 4.37 
(1.57) D = .050 4.72 

(1.71)
D = 

.091***
F (1,497) = 

2.92
T(r) (274.1) = 

2.72** 0.19

AE 2.69 
(1.61)

D = 
.148***

2.77 
(1.66)

D = 
.143***

F (1,497) = 
0.24

T(r) (288) = 
0.45 N/A

AI 3.67 
(1.76)

D = 
.064**

3.72 
(1.98)

D = 
.105***

F (1,497) = 
7.18**

T(r) (254.4) = 
0.12 N/A

Nota: T(r) = prueba de Yuen; N/A = no aplica; M = media; DE = desviación estándar;  
TE = tamaño del efecto. 
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3.3. Resultados del objetivo 3
Para evaluar las diferencias entre las 

variables del estudio según el grado, pri-
mero, se revisó el cumplimiento de los su-
puestos para la prueba paramétrica ANOVA 
de una vía. Los resultados de la prueba de 
normalidad de Kolmogorov-Smirnov con la 
modificación de Lilliefors fueron significa-
tivos para las variables búsqueda de ayuda 
(BA) y atribuciones causales externas (AE)  
(p <.001). Por lo tanto, para estos dos ca-
sos, no fue posible asumir la normalidad en 
la distribución de sus datos. En el resto, la 
prueba no fue significativa. Luego se evaluó 
el supuesto de homocedasticidad mediante 
la prueba de Levene, donde el resultado no 
fue significativo para ninguna de las varia-
bles (p >0.5) por lo que se puede asumir la 
homocedasticidad de los datos en los grupos. 

Para las variables que cumplieron con los 
supuestos de normalidad y homocedasticidad, 
se realizó la prueba paramétrica ANOVA y, en 
los casos donde esto no ocurrió, se realizó la 
prueba robusta de ANOVA de medias repetidas.

La prueba de ANOVA resultó signifi-
cativa para la variable estrategias de dis-
posición al estudio (EDE) (F(5,508) = 3.41,  
p <0.01, η2 = 0.03). A continuación, se 
realizó la prueba de contraste post hoc de 
Tukey, que identificó una diferencia signifi-
cativa (p <0.01) para EDE entre los niveles 
de cuarto (M = 4.6, DE = 1.48) y séptimo 
grado (M = 3.48, DE = 1.53). También re-
sultó significativa para la variable autoefi-
cacia para la disposición al estudio (AEF)  
(F(5,508) = 2.34, p <0.05, η2= 0.02). A conti-
nuación, se realizó la prueba de contraste post 
hoc de Tukey, que identificó una diferencia 
significativa (p <0.05) para AEF entre los ni-

veles de cuarto (M = 5.10, DE = 1.48) y sép-
timo grado (M = 4.11, DE = 1.78). La prueba 
ANOVA no detectó diferencias significativas 
para las variables EJE, AEV, AI según el gra-
do (ver Tabla 5). Del mismo modo, la prueba 
ANOVA de medias recortadas aplicada a las 
variables BA y AE tampoco detectó diferen-
cias significativas según el grado.

Para finalizar, es importante observar que 
el análisis descriptivo de los datos evidencia 
que los promedios de las diferentes escalas 
de ARA en los distintos grados son inferiores 
a los 6 puntos; de ellos, el promedio más alto 
(5.45) se alcanza en la escala búsqueda de ayu-
da (BA) (DE = 1.36). De acuerdo con la inter-
pretación del instrumento, esto indica niveles 
subóptimos de ARA en los estudiantes de edu-
cación primaria, con independencia del grado. 

4. Discusión 
Los hallazgos relacionados con el primer 

objetivo de este estudio permitieron confir-
mar la estructura dimensional del instru-
mento fases de autorregulación del apren-
dizaje en educación primaria (IFARA-P).  
Los resultados mostraron que tiene una es-
tructura aceptable, constituida por siete 
factores relacionados, con valores de alfa de 
Cronbach e índice AVE aceptables en todos 
los casos. La escala quedó constituida por 53 
ítems, lo que la hace más práctica a la hora 
de ser aplicada en estudiantes de educación 
primaria. Equilibrar las cuestiones teóricas 
y prácticas en la medición de la ARA sigue 
siendo un reto, en especial en estudios a gran 
escala con estudiantes de educación primaria 
(Vandevelde et al., 2013). En este sentido, el 
presente estudio pone a disposición una escala 
válida y confiable para ser usada en escolares. 
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Respecto de los hallazgos relacionados 
con el segundo objetivo de este estudio, se 
confirmaron diferencias significativas en las 
variables AEV y AEF, donde las mujeres pre-
sentaron promedios más altos. Estos datos 
coinciden con investigaciones previas, que 
concluyen que las mujeres son más autorre-
guladas que los hombres. Por ejemplo, un es-
tudio en una muestra de 2027 estudiantes de 
quinto y sexto grado de 44 escuelas primarias 
(107 clases) de Bélgica (el 50.4 % eran niños, 
y el 49.6 %, niñas) analizó la relación entre el 
perfil de ARA de los estudiantes y su sexo y 
halló que el de las chicas era más autorregula-
do (Heirweg et al., 2019). Otro estudio en 283 
estudiantes de secundaria de Croacia demos-
tró mayor autoeficacia para el aprendizaje 
autorregulado en las mujeres (Putarek y Pa-
vlin-Bernardić, 2019). También en educación 
secundaria, un estudio en 403 estudiantes de 
noveno a décimo segundo grado en Chile re-
veló un efecto significativo del sexo en la fase 
de disposición al estudio del proceso de ARA 
a favor de las mujeres (Sáez-Delgado et al., 
2023). Otra investigación exploró hasta qué 
punto las diferentes estrategias de ARA va-
riaban según el sexo en 198 estudiantes uni-
versitarios y encontró que las mujeres usaban 
con mayor frecuencia el ensayo, la organiza-
ción, la metacognición, las habilidades de ges-
tión del tiempo, la elaboración y el esfuerzo 
(Bidjerano, 2005). Por tanto, es posible seña-
lar que, en los diferentes niveles educativos 
(primaria, secundaria y universitaria), se evi-
denciado que las mujeres utilizan en mayor 
medida que los hombres las estrategias auto-
rregulatorias del aprendizaje. 

Respecto de los hallazgos que atañen al 
tercer objetivo de este estudio, se observa-
ron diferencias significativas en las variables 

EDE y AEF en los niveles de séptimo y cuarto 
grado a favor de estos últimos. Es decir, los 
alumnos de niveles inferiores hacían un uso 
más frecuente de estrategias de autorregu-
lación que los de cursos superiores. Estudios 
previos han percibido bien resultados simi-
lares, bien que la ARA se mantenía en un 
mismo grado, pero en ningún caso que esta 
aumentara a medida que el estudiantado pro-
mocionaba a un grado (curso) superior. Por 
ejemplo, un estudio realizado en educación 
secundaria, donde participaron 403 estudian-
tes chilenos, evaluó las diferencias según el 
grado y su análisis mostró que no había di-
ferencias significativas para ninguna de las 
fases del proceso de ARA (Sáez-Delgado et al., 
2023). Por lo tanto, es posible concluir, a par-
tir de los resultados de este estudio y de los de 
investigaciones anteriores, que los estudian-
tes de primaria no mejoran su ARA de forma 
espontánea solo por el hecho de avanzar de 
un grado académico a otro. Es cierto que pa-
rece haber un estancamiento e, incluso, una 
disminución de algunos procesos de ARA. Sin 
embargo, a la hora de analizar este resulta-
do, es importante considerar la perspectiva 
evolutiva, es decir, que, a medida que el es-
tudiantado pasa al siguiente semestre o a un 
curso superior (aumentan de edad), adquiere 
una mayor capacidad para evaluar su compe-
tencia real en lugar de una desproporcionada, 
a diferencia de lo que ocurre cuando son más 
jóvenes (Guo, 2020). Además, otra posible 
explicación podría encontrarse en la teoría 
social cognitiva (Bandura, 1999), que hace 
hincapié en que el estudiantado puede verse 
influido en sus respuestas por su entorno so-
cial (entorno de aprendizaje o clima escolar).

Para interpretar de forma adecuada los re-
sultados del presente estudio, es preciso tener 
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en cuenta algunas limitaciones. En primer 
lugar, como se sugiere en la literatura especia-
lizada, es importante tener en cuenta las limi-
taciones de generalidad, es decir, no es posible 
generalizar los resultados a grupos no repre-
sentados en el estudio (Simons et al., 2017). 
Este estudio se centró en escuelas públicas 
de educación primaria de la región del Biobío 
Chile; por lo tanto, no corresponde generali-
zar estos resultados a otros niveles educativos, 
a escuelas privadas o a otras regiones de Chi-
le. Una segunda limitación está referida a los 
instrumentos utilizados, de tipo autoinforme; 
por tanto, podrían presentar un sesgo de de-
seabilidad social en las respuestas (Solé-Ferre 
et al., 2019). También en lo que respecta a las 
limitaciones del instrumento, es necesario 
mencionar posibles sesgos en función del sexo, 
es decir, la invarianza de medida, la cual deter-
mina la posible existencia de invarianza entre 
las puntuaciones de rasgo de los grupos a fin 
de determinar si estos son comparables y tie-
nen el mismo significado. En otras palabras, 
si la medida evalúa o no el mismo rasgo de la 
misma manera en todos los grupos (Reise et 
al., 1993). Por tanto, hasta que no se deter-
mine que una medida evalúa el mismo rasgo 
en dos grupos separados, las comparaciones 
entre estos en la medida tienen un significado 
incierto (Putnick y Bornstein, 2016; Schmitt  
y Kuljanin, 2008). Una tercera limitación 
está relacionada con la técnica de muestreo 
de este estudio, que fue no probabilística por 
conveniencia, dado que la literatura la clasi-
fica como un tipo de muestreo subjetivo con 
una validez externa limitada. Por tanto, ado-
lece de sesgos de muestreo dado que se elige 
a los participantes de la muestra en función 
de su proximidad al investigador (Nielsen et 
al., 2017; Obilor, 2023). Como cuarta limi-
tación podría considerarse el hecho que el 

instrumento original había sido aplicado en 
estudiantes de educación secundaria y, en 
este estudio, fue adaptado para estudiantes 
de educación primaria. Si bien se excluyeron 
los primeros grados (primero y segundo) para 
asegurar las habilidades de lectura y aunque 
se realizaron pruebas de validación para iden-
tificar posibles dificultades en la comprensión 
de los ítems, es recomendable que, en futu-
ros estudios, se consideren las características 
específicas que tienen niños y niñas de este 
nivel educativo cuando se pretenda aplicar 
el instrumento. Dado que se está midiendo 
un constructo complejo (ARA), se debe tener 
presente la etapa y nivel de desarrollo de las 
habilidades para la lectura del estudiantado, 
pues podrían producirse algunas dificultades 
en la comprensión de los ítems (Borghi, 2020).

Futuros estudios pueden avanzar en mi-
nimizar las limitaciones antes especificadas. 
En primer lugar, considerar una muestra 
más amplia. También sería deseable que 
los estudios obtuvieran datos de diferentes 
fuentes como, por ejemplo, los métodos de 
observación, y no solo de instrumentos de 
tipo autoinforme, para ofrecer una perspec-
tiva más concreta de los procesos autorregu-
latorios del estudiantado. 

Por otra parte, los hallazgos de este estu-
dio demuestran la necesidad de promover la 
autorregulación para que esta se desarrolle, 
pues, en caso contrario, se mantiene igual, es 
decir, no cambia durante la trayectoria aca-
démica del estudiantado. En este sentido, los 
resultados de un metaanálisis sobre los pro-
gramas de formación en ARA en educación 
primaria han demostraron ser eficaces (Dig-
nath et al., 2008). Algunas recomendaciones 
de intervención educativa identificadas en la 
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literatura han proporcionado un marco sobre 
cómo promover la ARA de forma directa, a 
través de la enseñanza de estrategias, e indi-
recta, mediante la creación de un entorno que 
permita a los estudiantes regular su apren-
dizaje (Dignath y Veenman, 2021). En este 
punto, el profesorado desempeña un rol clave, 
dado que, en el propio ejercicio de su docen-
cia, puede implementar estrategias directas 
e indirectas para fomentar las habilidades 
de ARA de sus estudiantes, aplicar métodos 
de enseñanza eficaces y orientarlos hacia 
técnicas que mejoren sus procesos regulato-
rios (Uka y Uka, 2020). De hecho, en la ac-
tualidad, el profesorado afronta el desafío de 
enseñar a sus estudiantes no solo la esencia 
de los contenidos disciplinares propios de las 
diferentes asignaturas, sino también el pro-
ceso de aprendizaje en sí. Por lo tanto, ense-
ñar a los estudiantes a utilizar estrategias de 
aprendizaje de manera efectiva se ha conver-
tido en una práctica popular de instrucción 
en las escuelas primarias que se puede cum-
plir a través de la implementación de la ARA 
(De Smul et al., 2019). Por tanto, sería intere-
sante que futuros estudios se focalizaran en 
la preparación del profesorado de educación 
primaria en prácticas promotoras de ARA y 
en las variables que subyacen sus prácticas 
promotoras de la ARA, identificando creen-
cias, conocimientos, y habilidades que están 
estrechamente relacionadas con el hecho que 
el docente implemente una enseñanza auto-
rregulatoria (Sáez-Delgado et al., 2022).
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