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Resumen: Comprender cómo los futuros docentes autorregulan sus 
actividades de enseñanza es fundamental para fortalecer la calidad 
educativa. Evaluar este proceso representa un desafío, especialmente 
en la formación inicial, donde su desarrollo es esencial. Este estudio 
instrumental tuvo como objetivo validar el Cuestionario de Evaluación 
de la Autorregulación Docente en estudiantes de magisterio en 
Uruguay. Participaron 175 estudiantes de un instituto de formación 
docente en Maldonado (94 % mujeres; M = 27.6 años) que realizaban 
prácticas preprofesionales. Además del cuestionario de 
autorregulación docente, se administró un cuestionario de bienestar 
docente. Los análisis realizados apuntaron a recoger evidencias de 
validez de constructo y convergente, y a explorar perfiles de 
autorregulación docente. Los resultados sugieren la validez del 
modelo factorial de la escala original, con un factor de segundo orden 
(autorregulación) y tres factores de primer orden: disposición, 
desempeño y autoevaluación. En general, las escalas y subescalas 
mostraron indicadores aceptables de fiabilidad. Se hallaron 
correlaciones significativas y positivas entre autorregulación docente 
y bienestar docente. El análisis de conglomerados permitió identificar 
perfiles correspondientes a niveles altos, medios y bajos de 
autorregulación docente, que mostraron variabilidad interna. Los 
resultados presentan al cuestionario como un instrumento válido para 
evaluar la autorregulación docente en la formación inicial. La relación 
con el bienestar docente resalta la importancia de la autorregulación 
docente en el desarrollo de intervenciones orientadas a mejorar la 
calidad educativa. 
Palabras clave: autorregulación; bienestar; formación docente; 
estudiantes de magisterio; evaluación educativa. 
 
Abstract: Understanding how future teachers self-regulate their teaching 
activities is essential for strengthening educational quality. Assessing this 
process is challenging, especially in initial teacher training, where developing 
it is crucial. This instrumental study aimed to validate the Teacher Self-
Regulation Assessment Questionnaire among pre-service teacher education 
students in Uruguay. A total of 175 students from a teacher training institute 
in Maldonado participated (94 % women; M = 27.6 years), all undertaking 
pre-professional practice. In addition to the teacher self-regulation 
questionnaire, a teacher well-being questionnaire was administered. The 
analyses aimed to gather evidence of construct and convergent validity and 
to explore teacher self-regulation profiles. The results support the validity of 
the factorial model of the original scale, with a second-order factor (self-
regulation) and three first-order factors: forethought, performance, and self-
reflection. The scales and subscales showed acceptable reliability indicators. 
Significant positive correlations were found between teacher self-regulation 
and teacher well-being. Cluster analysis identified profiles corresponding to 
high, medium, and low levels of teacher self-regulation, showing internal 
variability. The results suggest that the questionnaire is a valid instrument 
for assessing teacher self-regulation in initial teacher training.  
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The relationship with teacher well-being highlights the importance of teacher self-regulation in developing 
interventions aimed at improving educational quality. 
Keywords: self-regulation; well-being; teacher education; student teachers; educational assessment. 
 
Resumo: Compreender como os futuros docentes autorregulam suas atividades de ensino é fundamental para 
fortalecer a qualidade educacional. Avaliar esse processo representa um desafio, especialmente na formação 
inicial, em que seu desenvolvimento é essencial. Este estudo instrumental teve como objetivo validar o 
Questionário de Avaliação da Autorregulação Docente em estudantes de magistério no Uruguai. Participaram 
175 estudantes de um instituto de formação docente em Maldonado (94 % mulheres; M = 27,6 anos), que 
realizavam práticas pré-profissionais. Além do questionário de autorregulação docente, foi aplicado um 
questionário de bem-estar docente. As análises realizadas visaram coletar evidências de validade de construto e 
convergente, além de explorar perfis de autorregulação docente. Os resultados sugerem a validade do modelo 
fatorial da escala original, com um fator de segunda ordem (autorregulação) e três fatores de primeira ordem: 
disposição, desempenho e autoavaliação. Em geral, as escalas e subescalas apresentaram indicadores aceitáveis 
de confiabilidade. Foram encontradas correlações significativas e positivas entre autorregulação docente e bem-
estar docente. A análise de conglomerados permitiu identificar perfis correspondentes a níveis altos, médios e 
baixos de autorregulação docente, que, por sua vez, apresentaram variabilidade interna. Os resultados 
apresentam o questionário como um instrumento válido para avaliar a autorregulação docente na formação 
inicial. A relação com o bem-estar docente destaca a importância da autorregulação docente no desenvolvimento 
de intervenções voltadas para melhorar a qualidade educacional. 
Palavras-chave: autorregulação; bem-estar; formação docente; estudantes de magistério; avaliação 
educacional. 

 

Implicaciones prácticas 
 El instrumento puede utilizarse para medir estrategias de autorregulación docente en contexto 

de formación y práctica preprofesional. Estas medidas pueden ser de utilidad para quienes 
forman docentes, quienes toman decisiones y para el propio estudiantado. 

 Este cuestionario podría ser una herramienta útil para favorecer la reflexión metacognitiva del 
estudiantado de formación docente al orientar esa reflexión hacia la regulación de las propias 
actividades de enseñanza. La etapa inicial del desarrollo profesional es especialmente fértil 
para la reflexión, ya que las prácticas de enseñanza tienen el fin de ser analizadas, reflexionadas 
y autoevaluadas. 

 Dado que la autorregulación está vinculada con el bienestar docente, este cuestionario podría 
ser utilizado en el contexto de intervenciones orientadas a mejorar la calidad de vida y la 
satisfacción laboral del profesorado. La identificación de perfiles específicos de 
autorregulación podría permitir estrategias más adaptadas, lo que optimizaría el 
acompañamiento del desarrollo profesional. 

 

Introducción 
Comprender cómo los futuros docentes regulan su aprendizaje, sus actividades de enseñanza 

y su desempeño es fundamental para fortalecer la calidad educativa (Greene et al., 2024). La 
complejidad del trabajo docente requiere explorar en profundidad los procesos de autorregulación en 
relación con las demandas específicas de la enseñanza y la construcción del rol profesional a lo largo 
de la formación inicial (Rodríguez-Gómez et al., 2025), especialmente en el contexto latinoamericano 
(Cornejo Chávez et al., 2020). La formación docente debe entenderse en función del entorno en donde 
se desarrolla (Vaillant & Manso, 2022). Esto adquiere una relevancia particular en América Latina, 
donde es fundamental que se prepare al futuro profesorado para desenvolverse con eficacia en 
contextos muy diversos, particularmente en aquellos caracterizados por la vulnerabilidad (Yancovic 
& Escobar, 2022). En este marco, la evaluación de la autorregulación docente constituye un desafío, 
particularmente en la formación inicial, donde su desarrollo resulta crucial (Greene et al., 2024; 
Rodríguez-Gómez et al., 2025). 

¿Para qué evaluar la autorregulación en la formación docente? 
La formación inicial del cuerpo docente ha sido, durante décadas, uno de los desafíos centrales 

de las políticas educativas latinoamericanas (Vaillant, 2023). Fomentar instancias de formación que 
favorezcan un aprendizaje profundo a través de prácticas clave y espacios de intercambio reflexivo en 
que se valoren los procesos de autoformación parece ser una de las respuestas a ese desafío (Marcelo 
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& Vaillant, 2018). Debido a que esas prácticas se desarrollan en un entorno en constante 
transformación, se torna necesario que sus agentes se detengan y las evalúen críticamente. El 
dinamismo presente en las escuelas requiere de profesionales que reflexionen, cuestionen e 
investiguen sobre su quehacer educativo (Ayuste González & Payá, 2024). En ese sentido, se ha 
señalado de forma reiterada que en la formación docente “se deberían encontrar y habilitar espacios 
que superen las prácticas rutinarias e inviten a generar alternativas que, mediadas por la reflexión 
didáctica, funcionen como andamiaje para nuevas formas de enseñar” (Umpiérrez Oroño & Cabrera, 
2020, p. 143). 

Considerando el potencial asociado a la retroalimentación y colaboración entre investigadores 
y docentes (Peel, 2021), surge la necesidad de tender más puentes entre la formación docente, las 
prácticas que se llevan a cabo en los contextos educativos y la investigación (Vaillant & Marcelo, 2021). 
Como se plantea en el informe del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEEd, 2016), la 
formación docente es de vital importancia, ya que incide en forma directa tanto sobre el nivel 
educativo del estudiantado como en el desarrollo de los centros escolares. 

A nivel local, el Plan de Formación de Maestro de Educación Primaria de Uruguay tiene entre 
sus objetivos “facilitar la participación del estudiante en la construcción de conocimiento, como una 
característica singular de la educación terciaria, orientada a la autonomía académica del futuro 
profesional docente” (Consejo de Formación en Educación [CFE], 2022, p. 11) y que se desarrollen 
como investigadores a partir de las propias prácticas. En dicho plan se propone una formación que 
brinde a los educadores la base para “la toma de decisiones flexible y crítica, logrando una especial 
articulación entre los saberes académicos necesarios, su práctica profesional y los escenarios 
cambiantes” (CFE, 2022, p. 16). Se espera que el estudiantado de magisterio pueda supervisar la 
efectividad de su aprendizaje, de sus prácticas y utilizar esa información en clave de retroalimentación 
para su desempeño preprofesional. Esto supone una contribución significativa a sus posibilidades de 
aprender que es reconocida entre las competencias docentes necesarias para la innovación educativa 
(Karlen, Hirt et al., 2023). 

En este escenario, la autorregulación docente concita interés al ofrecer la posibilidad de seguir 
aprendiendo para construir ese andamiaje. De ahí que estudios recientes a nivel regional e 
internacional (Karlen, Hirt et al., 2023; Rodríguez-Gómez et al., 2025; Sáez-Delgado, López-Angulo et 
al., 2022; Sáez-Delgado, Lobos-Peña et al., 2023) han focalizado en su impacto en la calidad de la 
enseñanza, en las prácticas en el aula y en el aprendizaje del estudiantado. 

Como afirman Anijovich y Capelletti (2018), la investigación y la evaluación dan información 
acerca de aquello que cotidianamente permanece oculto por no estar sistematizado, lo que permite 
“identificar con más precisión cómo y sobre qué aspectos reflexionan los y las docentes, y qué 
dispositivos contribuyen o son provocadores de este proceso para la formación docente” (p. 79). Para 
identificar con precisión cómo evaluar, primero es necesario hacer foco y definir qué se busca evaluar. 

¿Qué implica evaluar la autorregulación docente? 
La autorregulación docente hace referencia a los procesos psicológicos que pone en marcha 

el docente para dirigir su conducta, emoción, motivación y cognición para alcanzar los objetivos 
pedagógicos fijados (Sáez-Delgado, López-Angulo et al, 2022). En consecuencia, la autorregulación 
docente puede verse como un proceso activo en el que los educadores dirigen y mantienen su 
metacognición, emoción, motivación y estrategias para una instrucción efectiva. Esta concepción 
emerge de la tradición de investigación en aprendizaje autorregulado (Dan et al., 2025; Karlen, Hertel 
et al., 2024), considerando las particularidades de la tarea docente y el contexto de enseñanza (Trías, 
Eiroa et al., 2023). Desde esa base se considera a la autorregulación como un proceso cíclico (Sáez-
Delgado, López-Angulo et al., 2022; Zimmerman, 2013) que contempla: la planificación y la definición 
de los objetivos de las actividades docentes; la supervisión y el monitoreo de la actividad docente; la 
autoevaluación de la propia docencia. 

La evidencia sugiere que, para lograr ser efectivos en su enseñanza de la autorregulación, los 
docentes tienen que alcanzar niveles de competencia en el aprendizaje autorregulado (Karlen, Hertel 
et al, 2024; Kramarski, 2018; Kramarski & Kohen, 2017; Sacilotto & Boruchovitch, 2024; Shilo & 
Kramarski, 2019). Es decir, para enseñar autorregulación es necesario que los docentes reflexionen 
sobre sus propios aprendizajes y puedan aplicar lo que saben acerca de sus modos de aprender a sus 
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formas de enseñar. La autorregulación de los propios aprendizajes debería convertirse en un hábito 
desde su formación inicial para que los procesos cíclicos de metacognición y motivación se vuelvan 
parte de sus pensamientos y acciones (Fernández-Ortube et al., 2024; Kramarski & Kohen, 2017). Más 
aún, que hayan transitado este proceso como aprendices y lo puedan transferir a su enseñanza facilita 
que también sus estudiantes se impliquen en procesos de autorreflexión y los internalicen. De este 
modo, pueden considerarse tres componentes de la autorregulación docente en interacción dinámica 
y cíclica configurando un triple espiral que entrelaza la enseñanza de estrategias de aprendizaje 
autorregulado, la regulación del propio aprendizaje y la regulación de las actividades de enseñanza 
ejerciendo el rol docente (Kramarski & Heaysman, 2021). 

Este último aspecto ha recibido menor atención de la investigación en autorregulación hasta 
el momento, aunque lo requiere dada su contribución a la calidad de la docencia como al bienestar 
docente (Zhou et al., 2024). En ese sentido, los trabajos experimentales (Davis & Hadwin, 2021), de 
revisión sistemática de Rodríguez et al. (2022) y de metaanálisis de van Genugten et al. (2016) 
muestran —con estudiantado de distintos niveles— cómo las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje se encuentran relacionadas con menores niveles de estrés, afecto negativo y conductas 
internalizantes, así como una mayor satisfacción con la vida, afecto positivo y autoestima. Trabajos 
como el de Mattern y Bauer (2014) muestran que es razonable extrapolar esta relación entre 
autorregulación y bienestar específicamente en el contexto de la autorregulación del profesorado. 

La autorregulación docente, además de mejorar su capacidad de ayudar a sus estudiantes a 
autorregularse (Greene et al., 2024), puede redundar positivamente en su aprendizaje (Karlen, Hertel 
et al., 2024). Por ejemplo, los docentes que muestran mayores niveles de planificación de sus 
preguntas en clase comprometen de forma más activa a sus estudiantes (Tran & Capps, 2024). Por otra 
parte, quienes se enfrentan a desafíos importantes a la hora de atender las necesidades y fortalezas de 
sus estudiantes, no siempre logran atenderlas en la planificación e implementación de sus propuestas 
(INEEd, 2025). 

¿Cómo evaluar la autorregulación docente? 
La evaluación de la autorregulación constituye un desafío vigente para la investigación en la 

temática (Cleary & Russo, 2023; Greene et al., 2024). Para la evaluación de la autorregulación docente 
se requieren instrumentos diseñados específicamente, que atiendan las características del ejercicio 
del rol profesional. Como puede verse en la Tabla 1, elaborada a partir de Fernández-Ortube et al. 
(2024) y Pérez-Pereira (2022), en el último período se ha utilizado un abanico amplio de instrumentos 
de autorreporte. Al revisar en detalle, sin embargo, se observa que en su mayoría se encuentran 
orientados al aprendizaje autorregulado y son escasos los que indagan sobre la actividad docente.  

Tanto la revisión de Fernández-Ortube et al. (2024) como la de Pérez-Pereira (2022) sugieren 
una amplia dispersión en el uso de instrumentos, aunque existe una cierta convergencia en torno al 
Metacognitive Awareness Inventory (MAI), una herramienta que evalúa ocho subcomponentes y dos 
factores generales —conocimiento y regulación metacognitiva—, que ha sido utilizada en distintos 
estudios internacionales (Duman & Semerci, 2019; Gutiérrez de Blume et al., 2024; Hughes & Partida, 
2020; Kramarski & Kohen, 2017; Pantiwati & Husamah, 2017). En el conocimiento metacognitivo se 
describen tres tipos de conocimiento: declarativo, procedimental y condicional; mientras que en la 
regulación metacognitiva se destacan las habilidades de planificación, monitoreo y evaluación. Si bien 
el MAI resulta un antecedente relevante para evaluar la conciencia metacognitiva, y existen versiones 
en español (Gutiérrez de Blume et al., 2024), lo hace en forma general sin poner el foco en la actividad 
docente. Existe una versión adaptada para docentes (Balcikanli, 2011), que ha resultado ser un 
instrumento válido para evaluar la conciencia metacognitiva en docentes, originalmente redactado en 
lengua turca. 
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Tabla 1 

Sinopsis de instrumentos de evaluación de autorregulación en docentes 

Instrumento Ítems Factores/dimensiones Nota 

Metacognitive Awareness Inventory 
(MAI) 

52 Conocimiento de la cognición; Regulación de la cognición 

Original de Schraw & Dennison (1994); adaptado al turco por Akin, Abaci y Cetin 
(2007) y al español por Gutiérrez de Blume et al., 2024; utilizado en Hughes & Partida 
(2020), Kuvac & Koc (2018) y Pantiwati & Husamah (2017), identificado por 
Fernández-Ortube et al. (2024) 

Cuestionario de Conciencia Metacognitiva 31 
Planificación; Conciencia; Control; Regulación, 
Cuestionamiento; Motivación; Evaluación 

Córdova y García (2011), adaptado a partir del MAI, utilizado por Duman & Semerci 
(2019), identificado por Fernández-Ortube et al. (2024) 

Cuestionario derivado del MAI y del MSLQ 45 Motivacionales; Metacognitivos 
Derivado de MAI y del Motivated Strategies for Learning Questionnaire MSLQ (Pintrich 
et al. 1993), utilizado por Kramarski & Kohen (2017), identificado por Fernández-
Ortube et al. (2024) 

Metacognitive Skills Test for Adults 52 Conocimiento de la cognición; Regulación de la cognición 
Original de Schraw & Dennison (1994), adaptación de Özcan (2007), utilizado por 
Huriye (2015), identificado por Fernández-Ortube et al. (2024) 

Escala de Percepción del 
Aprendizaje Autorregulado 

41 
Motivación y acción; Planificación y metas; Estrategias de 
aprendizaje y evaluación; Falta de autodirección 

Original de Turan (2009), utilizado por Çetin (2017), identificado por Fernández-
Ortube et al. (2024) 

Escala de Autorregulación en el 
Aprendizaje 

67 Habilidades/estrategias SRL; Motivación 
Basado en Harris y Gordon (1996), Pintrich y De Groot (1990), Zimmerman y 
Martinez-Pons (1986), y Heo (1998), utilizado por Erdogane & Senemoglue (2017), 
identificado por Fernández-Ortube et al. (2024) 

Metacognitive Skills Scale 30 Unidimensional 
Desarrollado por Altındağ y Senemoğlu (2013), utilizado por Gencel (2017), 
identificado por Fernández-Ortube et al. (2024) 

Students’ Adaptive Learning Engagement 
in Science) 

32 
Orientación a objetivos; Valor de la tarea; Autoeficacia; 
Autorregulación 

Desarrollado por Velayutham et al. (2011), utilizado en Inaltune & Ateş (2015), 
identificado por Fernández-Ortube et al. (2024) 

Self-Regulated Learning Scale 28 
Establecer objetivos y planificación; Llevar registros y 
seguimiento; Recitación y memorización; Solicitar 
asistencia social 

Desarrollado por Ahmad (2007), utilizado por Jado (2015) , identificado por 
Fernández-Ortube et al. (2024) 

Self-Regulated Learning 
Questionnaire 

ne 
Creencia de automotivación; Análisis de tareas; Autocontrol; 
Autoobservación; Autojuicio; Autorreacción 

Desarrollado por Azizah et al. (2014), utilizado por Azizah & Nasrudin (2021), 
identificado por Fernández-Ortube et al. (2024) 

Escala Autorregulatoria, adaptación del 
autorreporte de Estilos de Aprendizaje y 
Orientación Motivacional 

51 
Autoeficacia; Orientación a la meta de aprendizaje; 
Intereses y valores personales hacia el aprendizaje; 
Atribuciones del éxito/fracaso 

Desarrollado por Castañeda y Ortega (2004), utilizado por Alcántara-Valverde 
(2009), identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Encuesta sobre Prácticas Educativas 
Profesionales (PEP) 

38 
Proceso y experiencia de las PEP; Autorregulación del 
proceso de PEP; Vínculo de la práctica con el campo laboral; 
Aprendizajes construidos. 

Desarrollado por Cervantes Arreola et al. (2019), identificado por Pérez-Pereira 
(2022) 
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Protocolo de Ativação da 
Metacognição/Autorreflexão sobre a 
Aprendizagem do Futuro Professor 

24 
Gestión del tiempo; Control de la atención; Preparación de 
una actividad 

Desarrollado por Boruchovitch (2009), utilizado por Cunha & Boruchovitch (2016), 
identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Cuestionario de Autorregulación de la 
Docencia 

83 
Motivación intrínseca; Percepción y ajustes del contexto; 
Estrategias de control de la motivación y el afecto; 
Motivación extrínseca 

Cuestionario de Autorregulación de la Docencia, utilizado por Davis et al. (2018), 
identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Cuestionario de Autorregulación 57 
Estrategias de autorregulación del aprendizaje; Aprendizaje 
superficial; Aprendizaje profundo 

Desarrollado por Pérez et al. (2011), utilizado por Flores-Carrasco et al. (2017), 
identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Inventario de autorregulación para el 
aprendizaje 

80 
Procesamiento metacognitivo; Procesamiento cognitivo; 
Motivación; Control ambiental 

Desarrollado por Lindner et al. (1996), utilizado por García-Montero y Bustos-Córdova 
(2020), identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Cuestionario de Conocimientos en 
Autorregulación del Aprendizaje 

8 
Estrategias directas de promoción del aprendizaje 
autorregulado; Estrategias indirectas de promoción del 
aprendizaje autorregulado 

Desarrollado por Dignath-van Ewijk & van der Werf (2012), utilizado por López-
Angulo et al. (2022), identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Cuestionario de Fomento de la 
Autorregulación del Aprendizaje 

12 Unidimensional 
Desarrollado por Kistner et al. (2010), utilizado por López-Angulo et al. (2022), 
identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Cuestionario de Autorregistro de 
Estrategias Metacognitivas 

20 Planificación; Control-Evaluación 
Desarrollado por O’Neil y Abedi (1996), adaptado por Martínez (2007), utilizado por 
Medel (2017), identificado por Pérez-Pereira (2022) 

Cuestionario de Autorregulación Docente 15 
Disposición docente; Desempeño docente; Autoevaluación 
docente 

Desarrollado por Sáez-Delgado, López-Angulo et al. (2022), identificado por Pérez-
Pereira (2022) 

Nota. Elaboración propia a partir de trabajos publicados en la última década revisados por Fernández-Ortube et al. (2024) y trabajos realizados en Latinoamérica revisados 
por Pérez-Pereira (2022). 
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En el contexto regional, la revisión sistemática de la autorregulación docente realizada por 
Pérez-Pereira (2022), recoge 17 artículos que evaluaban la autorregulación docente en muestras 
latinoamericanas en el período comprendido entre 2005 y 2022. De ella emerge que las escalas tipo 
Likert fueron la forma más utilizada en las investigaciones, sin que aparezca un instrumento que 
tenga amplia utilización. Entre los cuestionarios que se reportan, el utilizado por Sáez-Delgado, 
López-Angulo et al. (2022) resulta particularmente interesante, ya que se centra específicamente en la 
autorregulación docente atendiendo las particularidades del contexto de enseñanza y ejercicio del rol 
profesional. Su extensión es breve (15 ítems), lo cual facilita su administración. Y ofrece, además de 
una puntuación total, puntuaciones independientes para tres dimensiones que siguen un esquema de 
fases similar al propuesto por Zimmerman en su modelo cíclico. Esto posibilita el diálogo con varias 
investigaciones realizadas en contextos educativos en Uruguay que han utilizado ese modelo (Ronqui 
et al., 2024; Trías, Mels Auman et al., 2021). El objetivo principal d e  e s t e  e s t u d i o  
i n s t r u m e n t a l  e s  v a l i d a r  e l  C u e s t i o n a r i o  d e  Autorregulación Docente (Sáez-Delgado, 
López-Angulo et al., 2022) para su aplicación en estudiantes de magisterio en Maldonado, Uruguay. 
Para ello, se plantean los siguientes objetivos específicos: (1) aportar evidencias de validez de 
constructo de la escala y validez convergente con la escala de bienestar docente, (2) evaluar la 
consistencia interna mediante coeficientes de fiabilidad para la escala y sus subescalas, y (3) describir 
los perfiles de autorregulación docente en una muestra de estudiantes de formación inicial en 
Maldonado, Uruguay. Este estudio busca contribuir al desarrollo de herramientas válidas y confiables 
para evaluar la autorregulación docente, promoviendo su comprensión teórica y su aplicación en la 
formación inicial. Asimismo, sus hallazgos pueden resultar valiosos para estudiantes, docentes y 
tomadores de decisión al fortalecer la investigación en este campo tanto a nivel nacional como 
internacional. 

Método 

Diseño 
Se utilizó un diseño instrumental, cuantitativo, transeccional de tipo no experimental. 

Participantes 
La muestra estuvo integrada por 175 sujetos (94 % mujeres; Medad = 27.6, DEedad = 7.92, 

rango = 19-52), estudiantes de magisterio (131 maestro/a común, 44 maestro/a en primera infancia) 
de un instituto de formación docente de Maldonado, Uruguay. La institución fue seleccionada por 
conveniencia, atendiendo a la disposición, el tamaño del centro y su similitud con otros centros de 
formación docente. Se incluyeron en la convocatoria aquellos estudiantes que se encontraban 
realizando su práctica docente (35 estudiantes de cuarto, 71 estudiantes de tercero, 69 de segundo). 
A partir de segundo año el estudiantado debe cumplir con 1500 horas (100 créditos) del trayecto 
de Didáctica y Práctica Preprofesional en escuelas comunes. Realizan un pasaje de algunos meses 
por distintos grados como maestros practicantes acompañados de un maestro adscripto, que es el 
titular del grupo y debe acompañarlos en el aprendizaje. Estas prácticas implican planificar y llevar 
adelante actividades de enseñanza específicas en el aula, que luego son analizadas y evaluadas en 
conjunto con sus docentes formadores y pares. La muestra representa al 61.40 % de estudiantes del 
centro en esa situación. El tamaño muestral se definió considerando el criterio habitualmente utilizado 
de 10 participantes por cada ítem en la escala (Morgado et al., 2018). 

Instrumentos 
Se utilizaron los siguientes instrumentos: 
Cuestionario de Autorregulación Docente (Sáez-Delgado, López-Angulo et al., 2022): indaga en 

las propias estrategias de autorregulación en el ejercicio de la docencia en distintos niveles, en relación 
con las actividades y los objetivos pedagógicos planteados. Está compuesto por 15 ítems tipo Likert, 
que se puntúan considerando la frecuencia del 1 (nunca) al 7 (siempre). Se organiza en tres subescalas 
con cinco ítems cada una: a) disposición (Ej.: “Establezco metas a corto y largo plazo para mejorar mi 
docencia”); b) desempeño (Ej.: “Monitoreo la ejecución de mis recursos profesionales y los ajusto si es 
necesario”); c) autoevaluación (Ej.: “Autoevalúo si mis estrategias de enseñanza fueron efectivas”). El 
cuestionario ha sido desarrollado y validado en un contexto lingüístico-cultural similar al contexto de 
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aplicación, además se consultó con expertos por eventuales diferencias lingüísticas y sobre su 
pertinencia para el ámbito de la formación de magisterio. En estudios previos, Sáez-Delgado, López-
Angulo et al. (2022) reportan valores superiores a .80 de alpha de Cronbach tanto en la escala completa 
y en las subescalas; con muy buenos indicadores de ajuste para un modelo factorial de segundo orden 
con tres factores de primer orden (χ² = 206.38; CFI = 0.996; TLI = 0.995; RMSEA = 0.049). 

Cuestionario de Bienestar Docente (Collie et al., 2015): evalúa la percepción de los docentes 
acerca del impacto de aspectos centrales de su quehacer pedagógico en su bienestar. Se trata de una 
medida que considera los ámbitos específicos de la docencia (Fox et al., 2023). Se utilizó la versión 
adaptada al castellano (Dávila-Ramírez et al., 2023). Consiste en una escala tipo Likert de 16 ítems, 
que los participantes responden indicando su grado de acuerdo en una escala de 1 (Totalmente en 
desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). El instrumento se organiza en tres subescalas: a) Carga de 
Trabajo (Ej.: “Las tareas de registro, preparación de informes y otras relacionadas con la práctica me 
producen mucho cansancio”); b) Bienestar organizacional (Ej.: “La buena comunicación entre todos es 
algo que me hace sentir a gusto en mi trabajo”); c) Bienestar en la interacción con el estudiantado (Ej.: 
“El vínculo que mantengo con los estudiantes me produce satisfacción”). En estudios previos con 
poblaciones docentes, se han reportado adecuadas propiedades psicométricas. La consistencia interna 
de la escala total y de las subescalas presenta coeficientes alfa superiores a .80, lo que indica altos 
niveles de confiabilidad, similares a los reportados por Collie et al. (2015) y Dávila-Ramírez et al. 
(2023). 

Procedimiento 
La administración de los cuestionarios se realizó en las horas y el espacio de clase regulares, al 

inicio del segundo semestre del año académico 2024. Antes de participar, los estudiantes de formación 
docente accedieron al consentimiento informado disponible en la plataforma del Sistema de 
Información y Seguimiento del Bienestar Psicológico en contextos educativos (Zenteno-Osorio & Leal-
Soto, 2023). Solo quienes aceptaron las condiciones pudieron continuar con el cuestionario. Los 
participantes utilizaron sus dispositivos celulares o computadoras para completar las preguntas en la 
plataforma. Las consignas se presentaron tanto de forma escrita en la plataforma como oralmente por 
dos investigadoras del equipo. Estas investigadoras tomaron nota de preguntas, comentarios y 
aspectos destacados durante la administración con el fin de contextualizar el proceso. El estudio contó 
con la aprobación del Comité de Ética de la Universidad Católica del Uruguay (Resolución 240416) y 
se adhirió a las directrices de la Declaración de Helsinki para la investigación en seres humanos. 

Análisis de datos 
Los datos fueron explorados mediante estadísticos descriptivos, métodos gráficos y la prueba 

Kolmogorov-Smirnov (K-S). Considerando estas exploraciones, se utilizaron pruebas no 
paramétricas y estimadores robustos. Para los análisis factoriales se eliminan outliers, considerando 
como tales aquellas puntuaciones con z > 3 o z < -3 en la puntuación total de las escalas, de acuerdo a 
los criterios preregistrados y alineados con los propuestos por Tabachnick y Fidell (2014). Para 
evaluar las propiedades psicométricas de las escalas, se realizó un análisis factorial confirmatorio 
(AFC) utilizando tres modelos: a) un modelo factorial global con todos los ítems cargando en un único 
factor de autorregulación; b) un modelo factorial de segundo orden con tres factores de primer orden 
(validado por Sáez-Delgado, López-Angulo et al., 2022); c) un modelo bifactorial eliminando los 
primeros cinco ítems de la escala. Considerando la naturaleza ordinal de los datos y su distribución no 
normal (Li, 2020; Tarka, 2017) y siguiendo el antecedente de Sáez-Delgado, López-Angulo et al. 
(2022), se utilizó el estimador DWLS (Diagonally Weighted Least Squares) en su variante robusta 
WLSMV (WeightedLeast Squares Means and Variance adjusted). Como medidas de la bondad de ajuste 
(Rosseel, 2012), se utilizaron las versiones robustas de χ²/gl, CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker 
Lewis Index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) y SRMR (Standardized Root Mean 
Square Residual). La interpretación se hizo siguiendo los criterios propuestos por Hu y Bentler (1999): 
RMSEA y SRMR < .08 aceptable, < .05 excelente; CFI y TLI > .90 aceptable, > .95 excelente. Se calcularon 
los coeficientes alpha de Cronbach (α) y omega de McDonald (⍵) y se determinaron correlaciones 
utilizando el coeficiente rho de Spearman. 

Para determinar los perfiles de autorregulación, se realizó un análisis de conglomerados no 
jerárquico utilizando k-medias (k-means). Diversos estudios que han abordado los perfiles de 
aprendizaje autorregulado (ej., Ainscough et al., 2019; Cleary et al., 2021; Li et al., 2020; Song et al., 
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2024; Valle et al., 2008) identifican, por un lado, un número reducido de perfiles que reflejan la 
puntuación general de autorregulación (típicamente, dos o tres perfiles de alto, medio y bajo nivel) y, 
por otro lado, un número mayor de perfiles de mayor interpretabilidad, cuya caracterización varía 
sustancialmente dependiendo tanto del enfoque teórico como del procedimiento utilizado. 
Considerando estos antecedentes, el número de conglomerados (k) se determinó tras realizar una 
exploración cuantitativa y gráfica buscando minimizar el valor de WSS (Within-Cluster Sum of Squared 
Errors) y maximizar el coeficiente de silueta (Kassambara, 2017) para captar, por un lado, un número 
reducido de perfiles generales y, por otro, un número mayor de perfiles. Se realizaron pruebas Kruskal-
Wallis para determinar la existencia de diferencias entre los perfiles en autorregulación y en bienestar 
docente, utilizando η2 como medida del tamaño del efecto (Tomczak & Tomczak, 2014), y con 
comparaciones por pares realizadas utilizando el test de Dunn con corrección Bonferroni (Ogle et al., 
2023). Estos análisis se realizaron en R (R Core Team, 2021), utilizando los desarrollos de Kassambara 
(2017), Revelle (2022), Rosseel (2012), Wickham et al. (2019) y el proyecto Jamovi (Jamovi Project, 
2024). 

Transparencia y accesibilidad de los datos 
El preregistro, realizado antes de la recolección de los datos, comprende el tratamiento de 

outliers, los modelos a y b, los criterios para definir conglomerados, los análisis y los criterios de 
interpretación (https://osf.io/368b2). Los datos y materiales, los códigos analíticos y los materiales 
suplementarios pueden encontrarse en OSF (https://osf.io/5nfbq). 

Resultados 
En la Tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos y fiabilidad de las distintas escalas y 

subescalas consideradas. 
 

Tabla 2 

Estadísticos descriptivos y fiabilidad (n = 175) 

 M Md DE Mín Máx Asimetría Curtosis ⍺ ⍵ 

Autorregulación docente 17.2 17.6 2.6 8.8 21 -0.87 0.48 .90 .91 

ARD Disposición 5.6 5.8 0.9 3 7 -0.72 0.08 .67 .69 

ARD Desempeño 5.7 5.8 1 2.4 7 -0.85 0.62 .84 .86 

ARD Autoevaluación 5.9 6.2 1 2.4 7 -0.97 0.44 .85 .87 

Bienestar docente 10.3 10.3 1.4 4.5 14.8 -0.39 1.26 .79 .80 

BD Carga de Trabajo 2.1 2 0.8 1 4.8 0.92 1.34 .76 .77 

BD Bienestar organizacional 3.8 4 0.7 1.3 5 -0.77 0.47 .79 .80 

BD Interacción c/ estudiantes 4.5 4.50 0.5 2.3 5 -1.35 2.01 .65 .68 

 

Análisis de ítems 
En general, como se observa en la Tabla 3, los ítems se comportan de forma aceptable a buena, 

con medias algo superiores a la media de la escala y desvíos estándar superiores a 1 (Carretero-Dios 
& Pérez, 2005). Su distribución no se comporta como normal. Todos los ítems superan el valor .30 de 
correlación con la escala total. Los ítems 4 y 5 correspondientes a la subescala de disposición presentan 
menor variabilidad de respuestas, los valores más bajos de correlación con la subescala y escala total. 

 

  

https://osf.io/368b2
https://osf.io/5nfbq
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Tabla 3 

Estadísticos descriptivos (n = 175) 

 
sub 

escala M Md DE Rango 
Asim 
etría 

Curt 
osis K-S 

Cor. 
sub. 

Cor. 
tot. 

1- Establezco metas a corto y largo plazo para 
mejorar mi docencia 

DIS 5.2 5 1.55 1-7 -0.81 0.35 <.001 .681** .642** 

2- Elaboro una lista priorizada con las tareas en 
función de mi rol docente 

DIS 4.4 5 1.73 1-7 -0.42 -0.62 <.001 .770** .639** 

3- Establezco un horario para cumplir con las tareas de 
mi rol como docente 

DIS 4.9 5 1.78 1-7 -0.63 -0.59 <.001 .766** .623** 

4- Planifico actividades de aprendizaje de acuerdo a las 
necesidades de mis estudiantes 

DIS 6.3 7 0.98 2-7 -2.02 5.28 <.001 .518** .412** 

5- Preparo los materiales necesarios para la realización 
de mis clases 

DIS 6.8 7 0.58 3-7 -4.02 18.23 <.001 .406** .385** 

6- Monitoreo el logro de mis metas profesionales 
relacionadas a la mejora de mi docencia 

DES 5.2 5 1.47 1-7 -0.77 0.31 <.001 .782** .736** 

7- Monitoreo mis estrategias de enseñanza utilizadas y 
las ajusto si es necesario 

DES 5.9 6 1.13 1-7 -1.32 2.54 <.001 .771** .682** 

8- Monitoreo mi programación diaria y semanal y la 
ajusto si es necesario 

DES 5.5 6 1.39 1-7 -0.95 0.59 <.001 .738** .662** 

9- Monitoreo mis prácticas pedagógicas y las ajusto si 
es necesario DES 5.9 6 1.08 2-7 -0.96 0.66 <.001 .814** .713** 

10- Monitoreo la ejecución de mis recursos 
profesionales y los ajusto si es necesario DES 5.9 6 1.12 2-7 -0.95 0.39 <.001 .819** .724** 

11- Autoevalúo si cumplí con mis metas profesionales 
relacionadas con mejorar mi rol docente 

AE 5.5 6 1.56 1-7 -1.13 0.8 <.001 .822** .740** 

12- Autoevalúo si cumplí con mi programación diaria y 
semanal 

AE 5.6 6 1.49 1-7 -1.24 1.19 <.001 .800** .691** 

13- Autoevalúo si mis prácticas pedagógicas fueron 
efectivas 

AE 6.0 6 1.13 2-7 -1.35 1.88 <.001 .827** .693** 

14- Autoevalúo si mis estrategias de enseñanza fueron 
efectivas 

AE 6.2 6 0.99 1-7 -1.67 4.81 <.001 .805** .717** 

15- Autoevalúo si mis recursos profesionales 
desplegados fueron efectivos 

AE 6.2 6 1.02 2-7 -1.57 2.90 <.001 .798** .685** 

Nota. Cor. sub.: coeficiente de correlación (rho de Spearman) ítem-subescala; Cor. tot.: correlación ítem-escala 
total; DIS: Disposición para el rol docente; DES: Desempeño en el rol docente; AE: Autoevaluación en el rol 
docente. ** p < .001 

Validez de constructo 
Los indicadores de ajuste de los tres modelos puestos a consideración son de muy buenos a 

excelentes (Tabla 4). En la Figura 1 se presenta el modelo b: un modelo factorial de segundo orden con 
tres factores de primer orden. 
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Figura 1 

Modelo b 

 
 

Tabla 4 

Bondad de ajuste de los modelos (n = 173) 

Modelo χ² p χ²/gl CFI TLI RMSEA SRMR 

a 159.48 <.001 1.77 0.973 0.968 .058 [.044-.074] .08 

b 133.01 .001 1.52 0.983 0.979 .048 [.031-.064] .07 

c 53.1 .019 1.56 1.0 1.0 .042 [.017-.062] .061 

Validez convergente 
La correlaciones significativas y positivas entre autorregulación docente y bienestar docente, 

con su medida general y sus tres subescalas, aportan evidencia sobre la validez convergente (Tabla 5). 

Tabla 5 

Correlaciones (n = 173) 

 BD BCT BO BIE 

ARD .32** .19* .27** .22* 

p <.001 .01 < .001 .004 

DIS .31** .14 .29** .224* 

p <.001 .07 <.001 .003 

DES .2** .12 .16* .15 

p .007 .11 .033 .052 

AE .29** .21* .23* .21* 

p <.001 .007 .002 .006 
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Análisis de perfiles 
El análisis utilizando métodos gráficos y cuantitativos, así como los antecedentes, sugiere k = 3 

y k = 8 como el número de conglomerados con mayor coeficiente de silueta y menor WSS. Como puede 
observarse en la Figura 2 y en la Tabla 6, k = 3 capta de manera general el nivel de puntuación en 
autorregulación docente; pueden interpretarse, por lo tanto, como conglomerados de bajo, medio y 
alto nivel. Los perfiles identificados con k = 8, por otro lado, permiten observar la diversidad de perfiles 
internos a cada uno de estos niveles. Por ejemplo, aunque en los conglomerados e y f la mayor parte 
de los sujetos se encuentran en el conglomerado de medio nivel (71 % y 60 %, respectivamente), 
sus puntuaciones en las sub-escalas son cuasi simétricas: mientras el conglomerado e muestra 
puntuaciones mayores en DIS y menores en AE, el conglomerado f muestra puntuaciones mayores en 
AE y menores en DIS. 

Los resultados sugieren que, con k = 3, los perfiles muestran un adecuado valor en el 
coeficiente de silueta, con únicamente 8 casos con sil < 0 y un valor de WSS de 161.9. La prueba 
Kruskal-Wallis indica diferencias significativas en el puntaje de ARD (χ²(gl= 2)= 144.1, p < .001, 
η2 = 0.82). Los resultados del test de Dunn (con corrección Bonferroni) indican la existencia de 
diferencias significativas (p < .001) entre los tres perfiles. Al respecto de las diferencias en BD, los 
resultados indican la existencia de diferencias significativas (χ²/gl = 2) = 15.4, p < .001, η2 = 0.078). 
Los resultados del test de Dunn (con corrección Bonferroni) indican la existencia de diferencias entre 
el perfil medio y alto (p = .01) y entre el bajo y el alto (p = .002). 

Con k = 8, los perfiles muestran un adecuado valor en el coeficiente de silueta, con únicamente 
3 casos con sil < 0 (pertenecientes al clúster medio) y un valor de WSS de 83.6, con diferencias 
significativas en el puntaje de ARD (χ²/gl = 7) = 159, p < .001, η2 = 0.91). Los resultados del test de 
Dunn (con corrección Bonferroni) indican la existencia de diferencias significativas (p < .001) entre 
los tres perfiles. Al respecto del BD, la prueba Kruskal-Wallis indicó la existencia de diferencias 
significativas (χ²/gl= 2) = 28, p < .001, η2 = 0.12). Dado el escaso número de sujetos en cada perfil, no 
se realizaron comparaciones por pares. 

 

Figura 2 

Perfiles de autorregulación docente 

 

Nota. DIS: Disposición para el rol docente; DES: Desempeño en el rol docente; AE: Autoevaluación en el rol 
docente. Los valores de la escala se encuentran estandarizados. 
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Tabla 6 

Análisis de conglomerados 

congl. k n 
DIS 

M (DE) 

DES 

M (DE) 

AE 

M (DE) 

BD 

M (DE) 
sil sil < 0 WSS bajo medio alto 

bajo  24 4.2 (0.76) 4.1 (0.79) 4.1 (0.61) 9.6 (1.4) .37 0     

medio 3 65 5.3 (0.73) 5.3 (0.55) 5.6 (0.57) 10.1 (1.5) .26 8 161.9    

alto  86 6.1 (0.54) 6.4 (0.43) 6.6 (0.37) 10.8 (1.3) .48 0     

a  4 3.4 (0.41) 2.9 (0.50) 3.3 (0.77) 10.0 (1.4) .35 0  100% 0% 0% 

b  17 4.6 (0.62) 4.2 (0.57) 4.1 (0.45) 9.6 (1.3) .28 0  100% 0% 0% 

c  14 4.0 (0.45) 5.1 (0.47) 5.4 (0.51) 8.9 (2.0) .26 2  21% 79% 0% 

d  21 5.4 (0.28) 5.0 (0.43) 5.4 (0.34) 10.5 (1.3) .34 0  0% 100% 0% 
 8        83.6    
e  21 6.1 (0.33) 5.7 (0.37) 5.5 (0.56) 10.1 (1.4) .16 1  0% 71% 29% 

f  20 5.3 (0.36) 5.5 (0.36) 6.6 (0.33) 10.7 (1.1) .29 0  0% 60% 40% 

g  18 5.2 (0.57) 6.5 (0.25) 6.2 (0.43) 9.9 (1.3) .27 0  0% 33% 67% 

h  60 6.4 (0.35) 6.5 (0.39) 6.7 (0.31) 10.9 (1.2) .41 0  0% 0% 100% 

Nota. congl: Conglomerado. DIS/DES/AE/BD M (DE): Media y Desviación Estándar de cada conglomerado en la 
escala de BD y las subescalas de ARD. sil: coeficiente de silueta. sil < 0: sujetos con coeficiente de silueta menor a 
0. bajo/medio/alto: para cada conglomerado con k = 8, el porcentaje de sujetos asignados al perfil bajo, medio y 
alto nivel en k = 3. 

Discusión 
El Cuestionario de Evaluación de la Autorregulación Docente (Sáez-Delgado, López-Angulo et 

al., 2022) demuestra muy buenas propiedades psicométricas, evidencia buenos niveles de fiabilidad e 
indicadores de validez, equivalentes a los reportados por Sáez-Delgado, López-Angulo et al. (2022). 
Los análisis confirman la estructura del instrumento, compuesta por tres subescalas (disposición, 
desempeño y autoevaluación), que se alinea con modelos teóricos previos sobre el aprendizaje 
autorregulado (Zimmerman, 2013). Su diseño contribuye a una comprensión más detallada de la 
regulación de la práctica docente, lo que permite evaluar no solo el nivel general de autorregulación, 
sino también las estrategias específicas que docentes en formación emplean para planificar, ejecutar 
y reflexionar sobre su práctica. 

El análisis de conglomerados ha mostrado que el instrumento permite trascender los estudios 
basados en variables aisladas y contribuye a la identificación de perfiles diferenciados de 
autorregulación. Al igual que en estudios anteriores (Ainscough et al., 2019; Cleary et al., 2021; Li et 
al., 2020; Song et al., 2024; Valle et al., 2008), los resultados sugieren que es posible identificar perfiles 
con niveles altos, medios y bajos de autorregulación docente. A su vez, también sugieren que una 
solución con mayor cantidad de perfiles habilita a identificar diversidad interna dentro de estos 
perfiles generales, profundizando en un enfoque centrado en la persona (García, 2023). Esto resulta 
sugerente para el diseño de intervenciones formativas más ajustadas a las necesidades individuales 
del futuro cuerpo docente, lo que permite estrategias de acompañamiento y desarrollo profesional 
más eficaces (Fernández-Ortube et al., 2024). En este sentido, los perfiles identificados podrían 
vincularse con distintas trayectorias de aprendizaje dentro de la formación docente, lo que abre la 
posibilidad de adaptar los procesos de enseñanza según el nivel de autorregulación predominante en 
cada grupo. 

El enfoque del cuestionario en aspectos metacognitivos de la tarea docente representa un 
avance en la comprensión de la regulación de la propia enseñanza. No obstante, para comprender y 
fomentar el desarrollo integral de la autorregulación docente, es fundamental incorporar también la 
dimensión del docente como aprendiz y como facilitador del desarrollo autorregulatorio de sus 
estudiantes. Además, se podría ampliar el instrumento para incluir la regulación de los aspectos 
afectivos del rol docente, dada su influencia en el desempeño y el bienestar profesional. En línea con 
la literatura reciente (Karlen, Hertel et al., 2024; Zhou et al., 2024), la regulación emocional emerge 
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como un componente esencial en la adaptación docente a contextos cambiantes y altamente 
demandantes. 

Estos hallazgos subrayan la utilidad del instrumento en contextos de formación inicial del 
profesorado. A menudo, el análisis de las propias prácticas no se realiza de forma sistemática y 
depende en parte del docente de didáctica. Por lo tanto, este cuestionario puede funcionar como pauta 
para sistematizar el análisis y la reflexión: elementos centrales de la práctica docente durante la 
formación inicial. Una vez que los docentes egresan, será más difícil que puedan tener los tiempos y 
los espacios para analizar y reflexionar sobre sus prácticas de forma sistemática y constante. 

La integración de diferentes perfiles de autorregulación en el análisis de la práctica docente 
no solo contribuye a una evaluación más completa, sino que también allana el camino para diseñar 
intervenciones formativas que promuevan el desarrollo profesional y el bienestar docente. En este 
sentido, la autorregulación docente puede ser clave en la articulación de saberes académicos, la 
práctica profesional y las demandas cambiantes del contexto educativo. La integración de un modelo 
de ocho perfiles permite identificar, dentro de cada uno de los niveles generales, a estudiantado que 
se vería beneficiado con intervenciones focalizadas: por ejemplo, el estudiantado del perfil e podría 
beneficiarse de intervenciones que ponen el foco en la fase de autoevaluación, mientras que el 
estudiantado de perfil f podría beneficiarse de intervenciones que enfaticen la preparación y 
disposición para la carrera. Este tipo de identificación puede volver más eficientes a las intervenciones 
de enseñanza directa de la autorregulación (Fernández-Ortube et al., 2024). 

Limitaciones y prospectiva 
Dado que se trata de un cuestionario de autoinforme, implica una reflexión consciente por 

parte de las personas participantes al responder, lo que conlleva sesgos y limitaciones en la evaluación 
de estrategias (Schellings & van Hout-Wolters, 2011). La evaluación de la autorregulación sigue siendo 
un desafío metodológico vigente (Greene et al., 2024), y se recomienda complementar con otras 
metodologías, como entrevistas, análisis de rastros digitales o estudios observacionales. No obstante, 
un cuestionario como este sigue siendo una herramienta valiosa para evaluar de manera rápida y 
masiva los pensamientos y sentimientos de los docentes sobre su regulación de la enseñanza, 
cuestiones difíciles de captar mediante métodos implícitos (Corneille & Gawronski, 2024). 

Si bien la muestra utilizada no es representativa a nivel nacional, su selección en un centro de 
formación docente de Maldonado permite inferencias preliminares sobre la aplicabilidad del 
instrumento en este contexto. Futuros estudios podrían ampliar la investigación a una muestra más 
diversa, que incluya docentes en ejercicio y de distintos niveles educativos, así como explorar su 
aplicabilidad en la formación del profesorado de educación secundaria. 

Con respecto a las dimensiones evaluadas, aunque los indicadores de ajuste son adecuados, la 
subescala de disposición presenta los niveles más bajos de fiabilidad y algunos ítems con escasa 
variabilidad. Sería conveniente indagar mediante entrevistas o grupos focales sobre posibles 
reformulaciones de los ítems, así como considerar la inclusión de nuevos ítems para mejorar la 
fiabilidad de esta subescala. 

Conclusiones 
En primer lugar, el instrumento analizado muestra propiedades psicométricas que sugieren su 

validez para evaluar la autorregulación docente en ámbitos de formación inicial. Constituye un recurso 
interesante para avanzar en la investigación sobre autorregulación, así como su incorporación en 
etapas significativas del proceso de formación docente. 

En segundo lugar, es un paso importante considerar la autorregulación de las propias 
actividades de enseñanza en el contexto profesional, tal como se aborda en este cuestionario. Se trata 
de un componente relevante de la autorregulación docente, que se ha atendido escasamente hasta el 
momento. Progresar en la evaluación y comprensión de la autorregulación docente requiere abordajes 
complementarios que contemplen la complejidad del trabajo docente, que consideren al docente como 
aprendiz, así como en sus actividades orientadas a la enseñanza de la autorregulación. 

Incorporar la autorregulación docente como variable relacionada con el bienestar resulta muy 
relevante. Por un lado, permite enriquecer los modelos que buscan dar cuenta de las condiciones y 
factores que contribuyen al bienestar docente. Por otro lado, en un contexto cambiante y altamente 
demandante para el profesorado, promover el desarrollo de la autorregulación docente en el trayecto 
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formativo podría contribuir a generar mejores condiciones para el bienestar en el ejercicio 
profesional. 
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