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Resumen: Comprender como los futuros docentes autorregulan sus
actividades de ensefianza es fundamental para fortalecer la calidad
educativa. Evaluar este proceso representa un desafio, especialmente
en la formacion inicial, donde su desarrollo es esencial. Este estudio
instrumental tuvo como objetivo validar el Cuestionario de Evaluacion
de la Autorregulacién Docente en estudiantes de magisterio en
Uruguay. Participaron 175 estudiantes de un instituto de formacién
docente en Maldonado (94 % mujeres; M = 27.6 afios) que realizaban
practicas  preprofesionales. Ademas del cuestionario de
autorregulacion docente, se administr6 un cuestionario de bienestar
docente. Los andlisis realizados apuntaron a recoger evidencias de
validez de constructo y convergente, y a explorar perfiles de
autorregulacion docente. Los resultados sugieren la validez del
modelo factorial de la escala original, con un factor de segundo orden
(autorregulacion) y tres factores de primer orden: disposicion,
desempefio y autoevaluacién. En general, las escalas y subescalas
mostraron indicadores aceptables de fiabilidad. Se hallaron
correlaciones significativas y positivas entre autorregulacién docente
y bienestar docente. El analisis de conglomerados permitié identificar
perfiles correspondientes a niveles altos, medios y bajos de
autorregulacion docente, que mostraron variabilidad interna. Los
resultados presentan al cuestionario como un instrumento valido para
evaluar la autorregulacion docente en la formacién inicial. La relacion
con el bienestar docente resalta la importancia de la autorregulacién
docente en el desarrollo de intervenciones orientadas a mejorar la
calidad educativa.

Palabras clave: autorregulacién; bienestar; formacion docente;
estudiantes de magisterio; evaluacion 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 formagdo
inicial, em que seu desenvolvimento é essencial. Este estudo instrumental teve como objetivo validar o
Questionario de Avaliagcdo da Autorregulacdo Docente em estudantes de magistério no Uruguai. Participaram
175 estudantes de um instituto de formagao docente em Maldonado (94 % mulheres; M = 27,6 anos), que
realizavam praticas pré-profissionais. Além do questionario de autorregulacdo docente, foi aplicado um
questionario de bem-estar docente. As analises realizadas visaram coletar evidéncias de validade de construto e
convergente, além de explorar perfis de autorregulagdo docente. Os resultados sugerem a validade do modelo
fatorial da escala original, com um fator de segunda ordem (autorregulacdo) e trés fatores de primeira ordem:
disposicdo, desempenho e autoavaliagdo. Em geral, as escalas e subescalas apresentaram indicadores aceitaveis
de confiabilidade. Foram encontradas correlagdes significativas e positivas entre autorregulagao docente e bem-
estar docente. A andlise de conglomerados permitiu identificar perfis correspondentes a niveis altos, médios e
baixos de autorregulacdo docente, que, por sua vez, apresentaram variabilidade interna. Os resultados
apresentam o questionario como um instrumento valido para avaliar a autorregulacdo docente na formacao
inicial. A relagdo com o bem-estar docente destaca a importancia da autorregulacdo docente no desenvolvimento
de intervencdes voltadas para melhorar a qualidade educacional.

Palavras-chave: autorregulacdo; bem-estar; formacdo docente; estudantes de magistério; avaliacdo
educacional.

Implicaciones practicas

e Elinstrumento puede utilizarse para medir estrategias de autorregulacion docente en contexto
de formacién y practica preprofesional. Estas medidas pueden ser de utilidad para quienes
forman docentes, quienes toman decisiones y para el propio estudiantado.

e Este cuestionario podria ser una herramienta ttil para favorecer la reflexiéon metacognitiva del
estudiantado de formacién docente al orientar esa reflexion hacia la regulacién de las propias
actividades de enseflanza. La etapa inicial del desarrollo profesional es especialmente fértil
paralareflexion, ya que las practicas de ensefianza tienen el fin de ser analizadas, reflexionadas
y autoevaluadas.

e Dado que la autorregulacién esta vinculada con el bienestar docente, este cuestionario podria
ser utilizado en el contexto de intervenciones orientadas a mejorar la calidad de vida y la
satisfaccion laboral del profesorado. La identificacion de perfiles especificos de
autorregulacion podria permitir estrategias mas adaptadas, lo que optimizaria el
acompafiamiento del desarrollo profesional.

Introduccion

Comprender cdmo los futuros docentes regulan su aprendizaje, sus actividades de ensefianza
y su desempefio es fundamental para fortalecer la calidad educativa (Greene et al, 2024). La
complejidad del trabajo docente requiere explorar en profundidad los procesos de autorregulacién en
relacion con las demandas especificas de la ensefianza y la construccion del rol profesional a lo largo
de la formacioén inicial (Rodriguez-Gémez et al., 2025), especialmente en el contexto latinoamericano
(Cornejo Chavez et al., 2020). La formacién docente debe entenderse en funcién 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 evaluacién de la autorregulaciéon docente constituye un desafio,
particularmente en la formacién inicial, donde su desarrollo resulta crucial (Greene et al., 2024;
Rodriguez-Gémez et al., 2025).

¢;Para qué evaluar la autorregulacion en la formacion docente?

La formacién inicial del cuerpo docente ha sido, durante décadas, uno de los desafios centrales
de las politicas educativas latinoamericanas (Vaillant, 2023). Fomentar instancias de formacién que
favorezcan un aprendizaje profundo a través de practicas clave y espacios de intercambio reflexivo en
que se valoren los procesos de autoformacién parece ser una de las respuestas a ese desafio (Marcelo
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& Vaillant, 2018). Debido a que esas practicas se desarrollan en un entorno en constante
transformacion, se torna necesario que sus agentes se detengan y las evalien criticamente. El
dinamismo presente en las escuelas requiere de profesionales que reflexionen, cuestionen e
investiguen sobre su quehacer educativo (Ayuste Gonzalez & Payda, 2024). En ese sentido, se ha
sefialado de forma reiterada que en la formacién docente “se deberian encontrar y habilitar espacios
que superen las practicas rutinarias e inviten a generar alternativas que, mediadas por la reflexion
didactica, funcionen como andamiaje para nuevas formas de ensenar” (Umpiérrez Orofio & Cabrera,
2020, p. 143).

Considerando el potencial asociado a la retroalimentacidn y colaboracidn entre investigadores
y docentes (Peel, 2021), surge la necesidad de tender mas puentes entre la formacién docente, las
practicas que se llevan a cabo en los contextos educativos y la investigacion (Vaillant & Marcelo, 2021).
Como se plantea en el informe del Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa (INEEd, 2016), la
formacion 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 Formacién de Maestro de Educacién Primaria de Uruguay tiene entre
sus objetivos “facilitar la participacién del estudiante en la construccién de conocimiento, como una
caracteristica singular de la educacién terciaria, orientada a la autonomia académica del futuro
profesional docente” (Consejo de Formacién en Educacion [CFE], 2022, p. 11) y que se desarrollen
como investigadores a partir de las propias practicas. En dicho plan se propone una formacién que
brinde a los educadores la base para “la toma de decisiones flexible y critica, logrando una especial
articulacion entre los saberes académicos necesarios, su practica 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 practicas y utilizar esa informacion en clave de retroalimentacién
para su desempeifio preprofesional. Esto supone una contribucién significativa a sus posibilidades de
aprender que es reconocida entre las competencias docentes necesarias para la innovacion educativa
(Karlen, Hirt et al., 2023).

En este escenario, la autorregulacidn docente concita interés al ofrecer la posibilidad de seguir
aprendiendo para construir ese andamiaje. De ahi que estudios recientes a nivel regional e
internacional (Karlen, Hirt et al., 2023; Rodriguez-Gémez et al., 2025; Saez-Delgado, Lépez-Angulo et
al., 2022; Saez-Delgado, Lobos-Pefia et al., 2023) han focalizado en su impacto en la calidad de la
enseflanza, en las practicas en el aula y en el aprendizaje del estudiantado.

Como afirman Anijovich y Capelletti (2018), la investigacion y la evaluacién dan informacién
acerca de aquello que cotidianamente permanece oculto por no estar sistematizado, lo que permite
“identificar con mas precision como y sobre qué aspectos reflexionan los y las docentes, y qué
dispositivos contribuyen o son provocadores de este proceso para la formacién docente” (p. 79). Para
identificar con precisién como evaluar, primero es necesario hacer foco y definir qué se busca evaluar.

¢/ Qué implica evaluar la autorregulacion docente?

La autorregulacion docente hace referencia a los procesos psicologicos que pone en marcha
el docente para dirigir su conducta, emocion, motivaciéon y cognicién para alcanzar los objetivos
pedagogicos fijados (Saez-Delgado, Lopez-Angulo et al, 2022). En consecuencia, la autorregulacion
docente puede verse como un proceso activo en el que los educadores dirigen y mantienen su
metacognicion, emocién, motivaciéon y estrategias para una instruccion efectiva. Esta concepcién
emerge de la tradicion de investigacion en aprendizaje autorregulado (Dan et al., 2025; Karlen, Hertel
et al,, 2024), considerando las particularidades de la tarea docente y el contexto de ensefianza (Trias,
Eiroa et al,, 2023). Desde esa base se considera a la autorregulaciéon como un proceso ciclico (Sdez-
Delgado, Lopez-Angulo et al., 2022; Zimmerman, 2013) que contempla: la planificacién y la definicién
de los objetivos de las actividades docentes; la supervision y el monitoreo de la actividad docente; la
autoevaluacién de la propia docencia.

La evidencia sugiere que, para lograr ser efectivos en su ensefianza de la autorregulacion, 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 ensefiar autorregulacion 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 ensefiar. La autorregulacion de los propios aprendizajes deberia convertirse en un habito
desde su formacion inicial para que los procesos ciclicos de metacognicion y motivacién se vuelvan
parte de sus pensamientos y acciones (Fernandez-Ortube et al.,, 2024; Kramarski & Kohen, 2017). Mas
adn, que hayan transitado este proceso como aprendices y lo puedan transferir a su ensefianza facilita
que también sus estudiantes se impliquen en procesos de autorreflexién y los internalicen. De este
modo, pueden considerarse tres componentes de la autorregulacion docente en interaccion dinamica
y ciclica configurando un triple espiral que entrelaza la ensefianza de estrategias de aprendizaje
autorregulado, la regulacion del propio aprendizaje y la regulacién de las actividades de ensefianza
ejerciendo el rol docente (Kramarski & Heaysman, 2021).

Este ultimo aspecto ha recibido menor atencién de la investigacidon en autorregulacion hasta
el momento, aunque lo requiere dada su contribucién a la calidad de la docencia como al bienestar
docente (Zhou et al,, 2024). En ese sentido, los trabajos experimentales (Davis & Hadwin, 2021), de
revision sistematica de Rodriguez et al. (2022) y de metaanalisis de van Genugten et al. (2016)
muestran —con estudiantado de distintos niveles— cémo las estrategias de autorregulacién del
aprendizaje se encuentran relacionadas con menores niveles de estrés, afecto negativo y conductas
internalizantes, asi como una mayor satisfaccién con la vida, afecto positivo y autoestima. Trabajos
como el de Mattern y Bauer (2014) muestran que es razonable extrapolar esta relacidon entre
autorregulacion y bienestar especificamente en el contexto de la autorregulacidn del profesorado.

La autorregulacion docente, ademdas 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 planificacién de sus
preguntas en clase comprometen de forma mas activa a sus estudiantes (Tran & Capps, 2024). Por otra
parte, quienes se enfrentan a desafios importantes ala hora de atender las necesidades y fortalezas de
sus estudiantes, no siempre logran atenderlas en la planificacién e implementacidn de sus propuestas
(INEEd, 2025).

¢;Como evaluar la autorregulaciéon docente?

La evaluacion de la autorregulacion constituye un desafio vigente para la investigacién en la
tematica (Cleary & Russo, 2023; Greene et al., 2024). Para la evaluacién de la autorregulacién docente
se requieren instrumentos disefiados especificamente, que atiendan las caracteristicas del ejercicio
del rol profesional. Como puede verse en la Tabla 1, elaborada a partir de Fernandez-Ortube et al.
(2024) y Pérez-Pereira (2022), en el tiltimo periodo se ha utilizado un abanico amplio de instrumentos
de autorreporte. Al revisar en detalle, sin embargo, se observa que en su mayoria se encuentran
orientados al aprendizaje autorregulado y son escasos los que indagan sobre la actividad docente.

Tanto la revisién de Fernandez-Ortube et al. (2024) como la de Pérez-Pereira (2022) sugieren
una amplia dispersion en el uso de instrumentos, aunque existe una cierta convergencia en torno al
Metacognitive Awareness Inventory (MAI), una herramienta que evalia ocho subcomponentes y dos
factores generales —conocimiento y regulaciéon 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
regulacion metacognitiva se destacan las habilidades de planificacion, monitoreo y evaluacion. Si bien
el MAI resulta un antecedente relevante para evaluar la conciencia metacognitiva, y existen versiones
en espanol (Gutiérrez de Blume et al., 2024), 1o hace en forma general sin poner el foco en la actividad
docente. Existe una version adaptada para docentes (Balcikanli, 2011), que ha resultado ser un
instrumento valido para evaluar la conciencia metacognitiva en docentes, originalmente redactado en
lengua turca.
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Tabla 1

Sinopsis de instrumentos de evaluacion de autorregulacién en docentes

Instrumento

items Factores/dimensiones

Nota

Metacognitive Awareness Inventory
(MAI)

Cuestionario de Conciencia Metacognitiva

Cuestionario derivado del MAl y del MSLQ

Metacognitive Skills Test for Adults

Escala de Percepcion del
Aprendizaje Autorregulado

Escala de Autorregulacion en el
Aprendizaje

Metacognitive Skills Scale

Students’ Adaptive Learning Engagement

in Science)

Self-Regulated Learning Scale

Self-Regulated Learning
Questionnaire

Escala Autorregulatoria, adaptacion del
autorreporte de Estilos de Aprendizaje y
Orientaciéon Motivacional

Encuesta sobre Practicas Educativas
Profesionales (PEP)

52

31

52

41

67

30

32

28

ne

51

38

Conocimiento de la cognicion; Regulacion de la cogniciéon

Planificacion; Conciencia; Control; Regulacién,
Cuestionamiento; Motivacion; Evaluacion

Motivacionales; Metacognitivos

Conocimiento de la cognicién; Regulacién de la cognicién

Motivacidén y accién; Planificacién y metas; Estrategias de
aprendizaje y evaluacidn; Falta de autodireccién

Habilidades/estrategias SRL; Motivacién

Unidimensional

Orientacion a objetivos; Valor de la tarea; Autoeficacia;
Autorregulacion

Establecer objetivos y planificacion; Llevar registros y
seguimiento; Recitacion y memorizacion; Solicitar
asistencia social

Creencia de automotivacion; Analisis de tareas; Autocontrol;

Autoobservacion; Autojuicio; Autorreaccién

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

Proceso y experiencia de las PEP; Autorregulacion del

proceso de PEP; Vinculo de la practica con el campo laboral;

Aprendizajes construidos.

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

Cordovay Garcia (2011), adaptado a partir del MAI, utilizado por Duman & Semerci
(2019), identificado por Ferndndez-Ortube etal. (2024)

Derivado de MAl y del Motivated Strategies for Learning Questionnaire MSLQ (Pintrich
etal. 1993), utilizado por Kramarski & Kohen (2017), identificado por Fernandez-
Ortube et al. (2024)

Original de Schraw & Dennison (1994), adaptacién de Ozcan (2007), utilizado por
Huriye (2015), identificado por Fernandez-Ortube et al. (2024)

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

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 Fernandez-Ortube et al. (2024)

Desarrollado por Altindag y Senemoglu (2013), utilizado por Gencel (2017),
identificado por Fernandez-Ortube et al. (2024)

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

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

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

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

Desarrollado por Cervantes Arreola etal. (2019), identificado por Pérez-Pereira
(2022)
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Protocolo de Ativacdo da
Metacogni¢cdo/Autorreflexdo sobre a
Aprendizagem do Futuro Professor

Cuestionario de Autorregulacion de la
Docencia

Cuestionario de Autorregulaciéon

Inventario de autorregulacion para el
aprendizaje

Cuestionario de Conocimientos en
Autorregulacion del Aprendizaje

Cuestionario de Fomento de la
Autorregulacion del Aprendizaje

Cuestionario de Autorregistro de
Estrategias Metacognitivas

Cuestionario de Autorregulacién Docente

24

83

57

80

12

20

15

Gestion del tiempo; Control de la atencién; Preparacién de
una actividad

Motivacidn intrinseca; Percepcion y ajustes del contexto;
Estrategias de control de la motivacién y el afecto;
Motivacién extrinseca

Estrategias de autorregulacién del aprendizaje; Aprendizaje
superficial; Aprendizaje profundo

Procesamiento metacognitivo; Procesamiento cognitivo;
Motivacion; Control ambiental

Estrategias directas de promocién del aprendizaje
autorregulado; Estrategias indirectas de promocién del
aprendizaje autorregulado

Unidimensional

Planificacién; Control-Evaluacién

Disposicion docente; Desempefio docente; Autoevaluacion
docente

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

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

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

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

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

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

Desarrollado por O’Neil y Abedi (1996), adaptado por Martinez (2007), utilizado por
Medel (2017), identificado por Pérez-Pereira (2022)

Desarrollado por Saez-Delgado, Lopez-Angulo et al. (2022), identificado por Pérez-
Pereira (2022)

Nota. Elaboracion propia a partir de trabajos publicados en la dltima década revisados por Fernandez-Ortube et al. (2024) y trabajos realizados en Latinoamérica revisados

por Pérez-Pereira (2022).
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En el contexto regional, la revisién sistematica de la autorregulaciéon docente realizada por
Pérez-Pereira (2022), recoge 17 articulos que evaluaban la autorregulacién docente en muestras
latinoamericanas en el periodo comprendido entre 2005 y 2022. De ella emerge que las escalas tipo
Likert fueron la forma mas utilizada en las investigaciones, sin que aparezca un instrumento que
tenga amplia utilizacién. Entre los cuestionarios que se reportan, el utilizado por Sdez-Delgado,
Lépez-Angulo et al. (2022) resulta particularmente interesante, ya que se centra especificamente en la
autorregulacion docente atendiendo las particularidades del contexto de ensefianza y ejercicio del rol
profesional. Su extension es breve (15 items), lo cual facilita su administracién. Y ofrece, ademas de
una puntuacidn total, puntuaciones independientes para tres dimensiones que siguen un esquema de
fases similar al propuesto por Zimmerman en su modelo ciclico. Esto posibilita el didlogo con varias
investigaciones realizadas en contextos educativos en Uruguay que han utilizado ese modelo (Ronqui
et al, 2024; Trias, Mels Auman et al, 2021). El objetivo principal de este estudio
instrumental es validar el Cuestionario de Autorregulacion Docente (Sidez-Delgado,
Lépez-Angulo et al,, 2022) para su aplicacién en estudiantes de magisterio en Maldonado, Uruguay.
Para ello, se plantean los siguientes objetivos especificos: (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 autorregulacion docente en una muestra de estudiantes de formacion inicial en
Maldonado, Uruguay. Este estudio busca contribuir al desarrollo de herramientas validas y confiables
para evaluar la autorregulacion docente, promoviendo su comprension teérica y su aplicacion en la
formacién inicial. Asimismo, sus hallazgos pueden resultar valiosos para estudiantes, docentes y
tomadores de decision al fortalecer la investigacién en este campo tanto a nivel nacional como
internacional.

Método

Diserio

Se utiliz6 un disefio instrumental, cuantitativo, transeccional de tipo no experimental.

Participantes

La muestra estuvo integrada por 175 sujetos (94 % mujeres; Medaa = 27.6, DEedad = 7.92,
rango = 19-52), estudiantes de magisterio (131 maestro/a comun, 44 maestro/a en primera infancia)
de un instituto de formacién docente de Maldonado, Uruguay. La institucion fue seleccionada por
conveniencia, atendiendo a la disposicion, el tamafio del centro y su similitud con otros centros de
formacion docente. Se incluyeron en la convocatoria aquellos estudiantes que se encontraban
realizando su practica docente (35 estudiantes de cuarto, 71 estudiantes de tercero, 69 de segundo).
A partir de segundo afio el estudiantado debe cumplir con 1500 horas (100 créditos) del trayecto
de Didactica y Practica Preprofesional en escuelas comunes. Realizan un pasaje de algunos meses
por distintos grados como maestros practicantes acompafiados de un maestro adscripto, que es el
titular del grupo y debe acompaiiarlos en el aprendizaje. Estas practicas implican planificar y llevar
adelante actividades de ensefanza especificas 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 situacidn. El tamafio muestral se defini6 considerando el criterio habitualmente utilizado
de 10 participantes por cada item en la escala (Morgado et al., 2018).

Instrumentos

Se utilizaron los siguientes instrumentos:

Cuestionario de Autorregulacion Docente (Saez-Delgado, Lopez-Angulo et al,, 2022): indaga en
las propias estrategias de autorregulacion en el ejercicio de la docencia en distintos niveles, en relacién
con las actividades y los objetivos pedagdgicos planteados. Esta compuesto por 15 items tipo Likert,
que se puntuan considerando la frecuencia del 1 (nunca) al 7 (siempre). Se organiza en tres subescalas
con cinco items cada una: a) disposicion (Ej.: “Establezco metas a corto y largo plazo para mejorar mi
docencia”); b) desempeiio (Ej.: “Monitoreo la ejecuciéon de mis recursos profesionales y los ajusto si es
necesario”); c) autoevaluacion (Ej.: “Autoevaliio si mis estrategias de ensefianza fueron efectivas”). El
cuestionario ha sido desarrollado y validado en un contexto lingiiistico-cultural similar al contexto de
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aplicacién, ademas se consulté con expertos por eventuales diferencias lingliisticas y sobre su
pertinencia para el &mbito de la formacién de magisterio. En estudios previos, Sdez-Delgado, Lopez-
Angulo etal. (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 ()(2 =206.38; CFI1 = 0.996; TLI = 0.995; RMSEA = 0.049).

Cuestionario de Bienestar Docente (Collie et al., 2015): evalda la percepcién de los docentes
acerca del impacto de aspectos centrales de su quehacer pedagogico en su bienestar. Se trata de una
medida que considera los ambitos especificos de la docencia (Fox et al., 2023). Se utiliz6 la version
adaptada al castellano (Davila-Ramirez et al., 2023). Consiste en una escala tipo Likert de 16 items,
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, preparacién de informes y otras relacionadas con la practica me
producen mucho cansancio”); b) Bienestar organizacional (Ej.: “La buena comunicacion entre todos es
algo que me hace sentir a gusto en mi trabajo”); c) Bienestar en la interaccion con el estudiantado (Ej.:
“El vinculo que mantengo con los estudiantes me produce satisfacciéon”). 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 Davila-Ramirez et al.
(2023).

Procedimiento

La administracion de los cuestionarios se realiz6 en las horas y el espacio de clase regulares, al
inicio del segundo semestre del ano académico 2024. Antes de participar, los estudiantes de formacién
docente accedieron al consentimiento informado disponible en la plataforma del Sistema de
Informacién y Seguimiento del Bienestar Psicoldgico 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 administracion con el fin de contextualizar el proceso. El estudio contd
con la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad Catélica del Uruguay (Resolucién 240416) y
se adhiri6 a las directrices de la Declaracidn de Helsinki para la investigacion en seres humanos.

Anadlisis de datos

Los datos fueron explorados mediante estadisticos descriptivos, métodos graficos y la prueba
Kolmogorov-Smirnov (K-S). Considerando estas exploraciones, se utilizaron pruebas no
paramétricas y estimadores robustos. Para los analisis factoriales se eliminan outliers, considerando
como tales aquellas puntuaciones con z> 3 0z <-3 en la puntuacién 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 realizdé un analisis factorial confirmatorio
(AFC) utilizando tres modelos: a) un modelo factorial global con todos los items cargando en un tnico
factor de autorregulacién; b) un modelo factorial de segundo orden con tres factores de primer orden
(validado por Saez-Delgado, Lépez-Angulo et al., 2022); c¢) un modelo bifactorial eliminando los
primeros cinco items de la escala. Considerando la naturaleza ordinal de los datos y su distribucién no
normal (Li, 2020; Tarka, 2017) y siguiendo el antecedente de Saez-Delgado, Lépez-Angulo et al.
(2022), se utiliz6 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 y?/gl, CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker
Lewis Index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) y SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual). La interpretacion se hizo siguiendo los criterios propuestos por Hu y Bentler (1999):
RMSEA y SRMR <.08 aceptable, <.05 excelente; CFly TLI >.90 aceptable, >.95 excelente. Se calcularon
los coeficientes alpha de Cronbach (o) y omega de McDonald (w) y se determinaron correlaciones
utilizando el coeficiente rho de Spearman.

Para determinar los perfiles de autorregulacion, se realizé un analisis de conglomerados no
jerarquico 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 nimero reducido de perfiles que reflejan la
puntuacién general de autorregulacion (tipicamente, dos o tres perfiles de alto, medio y bajo nivel) y,
por otro lado, un nimero mayor de perfiles de mayor interpretabilidad, cuya caracterizacién varia
sustancialmente dependiendo tanto del enfoque tedrico como del procedimiento utilizado.
Considerando estos antecedentes, el nimero de conglomerados (k) se determind tras realizar una
exploracién cuantitativa y grafica 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 nimero
reducido de perfiles generales y, por otro, un nimero mayor de perfiles. Se realizaron pruebas Kruskal-
Wallis para determinar la existencia de diferencias entre los perfiles en autorregulacidon y en bienestar
docente, utilizando 12 como medida del tamafio del efecto (Tomczak & Tomczak, 2014), y con
comparaciones por pares realizadas utilizando el test de Dunn con correccién Bonferroni (Ogle et al.,
2023). Estos andlisis 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).

Transparenciay accesibilidad de los datos

El preregistro, realizado antes de la recoleccidn de los datos, comprende el tratamiento de
outliers, los modelos a y b, los criterios para definir conglomerados, los analisis y los criterios de
interpretacion (https://osfio/368b2). Los datos y materiales, los c6digos analiticos y los materiales

suplementarios pueden encontrarse en OSF (https://osfio/5nfbg).

Resultados
En la Tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos y fiabilidad de las distintas escalas y
subescalas consideradas.

Tabla 2
Estadisticos descriptivos y fiabilidad (n = 175)

M Md DE Min Max Asimetria Curtosis o )

Autorregulacion docente 172 176 26 88 21 -0.87 048 90 91
ARD Disposicion 5.6 58 09 3 7 -0.72 0.08 .67 .69
ARD Desempefio 5.7 5.8 1 24 7 -0.85 062 84 86
ARD Autoevaluacién 5.9 6.2 1 24 7 -0.97 044 85 .87

Bienestar docente 103 103 14 45 1438 -0.39 1.26 .79 .80
BD Carga de Trabajo 2.1 2 08 1 48 0.92 134 76 .77
BD Bienestar organizacional 3.8 4 07 13 5 -0.77 047 .79 .80
BD Interaccién c/ estudiantes 4.5 450 05 23 5 -1.35 201 65 .68

Anadlisis de items

En general, como se observa en la Tabla 3, los items se comportan de forma aceptable a buena,
con medias algo superiores a la media de la escala y desvios estandar superiores a 1 (Carretero-Dios
& Pérez, 2005). Su distribucién no se comporta como normal. Todos los items superan el valor .30 de
correlacion con la escala total. Los items 4 y 5 correspondientes a la subescala de disposicion presentan
menor variabilidad de respuestas, los valores mas bajos de correlacion con la subescala y escala total.
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Tabla 3
Estadisticos descriptivos (n = 175)

sub Asim  Curt Cor. Cor.
escala M Md DE Rango ouiy osis K-S sub. tot.

1- Establezco metas a corto y largo plazo para DIS 52 5 1.55 1-7 .081 0.35 <001 681** 642%*
mejorar mi docencia ’ ’ ' ’ ' ' '

2- Elaboro una lista priorizada con las tareas en DIS 44 5 1.73 1-7 -0.42 062 <001 77 0% 639%*
funcién de mi rol docente ' ' ) ' ' ) '

3- Establezco un horario para cumplir con las tareas de DIS 49 5 1.78 1-7 .063 059 <001 766%* 623%*

mi rol como docente ’ ' ' ’ ) ) )

4- Planifico actividades de aprendizaje de acuerdo a las R R % %
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 realizacion DIS 6.8 7 058 3.7 402 1823 <001 406** 385%*

de mis clases ) ' ' ) ) ) '

6- Monitoreo el logro de mis metas profesionales DES %) 5 1.47 1-7 -0.77 031 <001 787%x 736%*
relacionadas a la mejora de mi docencia ’ ' ' ’ ) ) )

7- Monitoreo mis estrategias de ensefianza utilizadas y DES 5.9 6 113 1-7 132 2.54 <001 771 % 682%*
las ajusto si es necesario ’ ' ’ ) ) ' )

8- Monitoreo mi programacioén diaria y semanal y la DES 55 6 1.39 1-7 -0.95 0.59 <001 738%* 662%*
ajusto si es necesario ’ ' ) ’ ' ) '

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

10- Monitoreo la ejecucién de mis recursos
profesionales y los ajusto si es necesario DES 59 6 112 27 -0.95 0.39 <001  .819™ 724

11- Autoevalio si cumpli con mis metas profesionales AE 55 6 156 1-7 113 0.8 <001 82 2%+ 740%*
relacionadas con mejorar mi rol docente ’ ' ' ’ ' ' '

12- Autoevalio si cumpli con mi programacion diariay AE 56 6 1.49 1-7 124 119 <001 800** 691**
semanal ’ ' ’ ) ’ ' )

13- Autoevalio si mis practicas pedagégicas fueron AE 6.0 6 113 2.7 -1.35 1.88 <001 g2 7% 693%*
efectivas ‘ ’ ’ ) ) ' '

14- Autoevalio si mis estrategias de ensefianza fueron ) ) % %
efectivas AE 6.2 6 0.99 1-7 1.67 481 <.001 .805 717

15- Autoevaltio si mis recursos profesionales AE 6.2 6 1.02 2.7 157 290 <001 79gx 685

desplegados fueron efectivos

Nota. Cor. sub.: coeficiente de correlacién (rho de Spearman) item-subescala; Cor. tot.: correlacién item-escala
total; DIS: Disposicién para el rol docente; DES: Desempefio en el rol docente; AE: Autoevaluacién en el rol

docente. **p <.001

Validez de constructo

Los indicadores de ajuste de los tres modelos puestos a consideraciéon 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

b |
r

9

4

v

v
-

T

>
- "

F |

. 14
4 %5 »
v

»
i

g

b | >

<

v

1 E] E] 6 6 ] F ] E ) 0 E E

[
»

B

-t

Tabla 4
Bondad de ajuste de los modelos (n = 173)

Modelo X p x?/gl CFI TLI RMSEA SRMR

a 15948 <.001 1.77 0973 0968 .058[.044-.074] .08

b 133.01 .001 1.52 0983 0979 .048[.031-.064] .07

c 531 .019 1.56 1.0 1.0 .042[.017-.062] .061
Validez convergente

La correlaciones significativas y positivas entre autorregulacién docente y bienestar docente,
con sumedida 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 20%* 224*
p <.001 .07 <.001 .003
DES 2%* A2 16* 15

p .007 A1 .033 .052
AE 29 21* 23* 21*
p <.001 .007 .002 .006
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Andlisis de perfiles

El analisis utilizando métodos graficos y cuantitativos, asi como los antecedentes, sugiere k=3
y k=8 como el nimero 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 puntuacién en
autorregulacion 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 tinicamente 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 (x*(gl= 2)= 144.1, p < .001,
1n2=0.82). Los resultados del test de Dunn (con correccién 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 (y?/gl = 2) = 15.4, p <.001, n2 = 0.078).
Los resultados del test de Dunn (con correcciéon 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 inicamente
3 casos con sil < 0 (pertenecientes al clister medio) y un valor de WSS de 83.6, con diferencias
significativas en el puntaje de ARD (x*/gl = 7) = 159, p <.001, 12 = 0.91). Los resultados del test de
Dunn (con correccién Bonferroni) indican la existencia de diferencias significativas (p < .001) entre
los tres perfiles. Al respecto del BD, la prueba Kruskal-Wallis indicé la existencia de diferencias
significativas (x*/gl= 2) = 28, p <.001, n2 = 0.12). Dado el escaso niimero de sujetos en cada perfil, no
se realizaron comparaciones por pares.

Figura 2

Perfiles de autorregulacion docente
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Nota. DIS: Disposicién para el rol docente; DES: Desempefio en el rol docente; AE: Autoevaluacién en el rol
docente. Los valores de la escala se encuentran estandarizados.

12



Evaluacién de la autorregulacion docente: Pdginas de Educacién julio-diciembre 2025; 18(2), e4529
validacién y perfiles en formacién inicial DOI: 10.22235/pe.v18i2.4529

Tabla 6

Andlisis de conglomerados

congl. Kk n M?:)SE) MD(:S)S;:) M?];:E) ME(;]I))E) sil sil<0 WSS bajo medio alto

bajo 24 42(076) 4.1(0.79) 4.1(061) 9.6(14) 37 0

medio 3 65 53(0.73) 5.3(055) 5.6(0.57) 10.1(15) .26 8 1619

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

a 4 3.4 (041) 29(050) 3.3(0.77) 10.0(14) .35 0 100% 0% 0%

b 17 46 (0.62) 4.2(0.57) 4.1(045) 9.6(1.3) .28 0 100% 0% 0%

c 14 4.0(045) 5.1(047) 54(051) 89(20) .26 2 21%  79% 0%

d . 21 54 (028) 5.0(043) 54(034) 105(13) .34 0 . 0% 100% 0%

e 21 6.1(033) 5.7(037) 55(056) 10.1(14) .16 1 0% 71% 29%
f 20 53(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(043) 99(13) .27 0 0% 33% 67%
h 60 6.4 (0.35) 6.5 (0.39) 6.7 (0.31) 109(1.2) 41 0 0% 0% 100%

Nota. congl: Conglomerado. DIS/DES/AE/BD M (DE): Media y Desviacién Estandar 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.

Discusion

El Cuestionario de Evaluacién de la Autorregulacion Docente (Saez-Delgado, Lopez-Angulo et
al,, 2022) demuestra muy buenas propiedades psicométricas, evidencia buenos niveles de fiabilidad e
indicadores de validez, equivalentes a los reportados por Saez-Delgado, Lopez-Angulo et al. (2022).
Los andlisis confirman la estructura del instrumento, compuesta por tres subescalas (disposicidn,
desempefio y autoevaluacion), que se alinea con modelos teéricos previos sobre el aprendizaje
autorregulado (Zimmerman, 2013). Su disefio contribuye a una comprensién mas detallada de la
regulacion de la practica docente, lo que permite evaluar no solo el nivel general de autorregulacion,
sino también las estrategias especificas que docentes en formaciéon emplean para planificar, ejecutar
y reflexionar sobre su practica.

El analisis de conglomerados ha mostrado que el instrumento permite trascender los estudios
basados en variables aisladas y contribuye a la identificacion de perfiles diferenciados de
autorregulacidon. 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 autorregulaciéon docente. A su vez, también sugieren que una
soluciéon con mayor cantidad de perfiles habilita a identificar diversidad interna dentro de estos
perfiles generales, profundizando en un enfoque centrado en la persona (Garcia, 2023). Esto resulta
sugerente para el disefio de intervenciones formativas mas ajustadas a las necesidades individuales
del futuro cuerpo docente, lo que permite estrategias de acompafiamiento y desarrollo profesional
mas eficaces (Ferndndez-Ortube et al, 2024). En este sentido, los perfiles identificados podrian
vincularse con distintas trayectorias de aprendizaje dentro de la formacién docente, lo que abre la
posibilidad de adaptar los procesos de ensefianza segtn el nivel de autorregulacion predominante en
cada grupo.

El enfoque del cuestionario en aspectos metacognitivos de la tarea docente representa un
avance en la comprensidn de la regulacidn de la propia ensefianza. No obstante, para comprender y
fomentar el desarrollo integral de la autorregulacion docente, es fundamental incorporar también la
dimension del docente como aprendiz y como facilitador del desarrollo autorregulatorio de sus
estudiantes. Ademads, se podria ampliar el instrumento para incluir la regulacién de los aspectos
afectivos del rol docente, dada su influencia en el desempeno y el bienestar profesional. En linea con
la literatura reciente (Karlen, Hertel et al., 2024; Zhou et al., 2024), la regulacién emocional emerge
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como un componente esencial en la adaptacion docente a contextos cambiantes y altamente
demandantes.

Estos hallazgos subrayan la utilidad del instrumento en contextos de formacién inicial del
profesorado. A menudo, el analisis de las propias practicas no se realiza de forma sistematica y
depende en parte del docente de didactica. Por lo tanto, este cuestionario puede funcionar como pauta
para sistematizar el analisis y la reflexidn: elementos centrales de la practica docente durante la
formacién inicial. Una vez que los docentes egresan, sera mas dificil que puedan tener los tiempos y
los espacios para analizar y reflexionar sobre sus practicas de forma sistematica y constante.

La integracion de diferentes perfiles de autorregulacion en el andlisis de la practica docente
no solo contribuye a una evaluaciéon mas completa, sino que también allana el camino para disefiar
intervenciones formativas que promuevan el desarrollo profesional y el bienestar docente. En este
sentido, la autorregulaciéon docente puede ser clave en la articulaciéon de saberes académicos, la
practica profesional y las demandas cambiantes del contexto educativo. La integraciéon de un modelo
de ocho perfiles permite identificar, dentro de cada uno de los niveles generales, a estudiantado que
se veria beneficiado con intervenciones focalizadas: por ejemplo, el estudiantado del perfil e podria
beneficiarse de intervenciones que ponen el foco en la fase de autoevaluacién, mientras que el
estudiantado de perfil f podria beneficiarse de intervenciones que enfaticen la preparaciéon y
disposicidon para la carrera. Este tipo de identificacion puede volver mas eficientes a las intervenciones
de ensefianza directa de la autorregulacién (Fernandez-Ortube et al., 2024).

Limitaciones y prospectiva

Dado que se trata de un cuestionario de autoinforme, implica una reflexiéon consciente por
parte de las personas participantes al responder, lo que conlleva sesgos y limitaciones en la evaluacién
de estrategias (Schellings & van Hout-Wolters, 2011). La evaluacion de la autorregulacion sigue siendo
un desafio metodoldgico vigente (Greene et al., 2024), y se recomienda complementar con otras
metodologias, como entrevistas, andlisis de rastros digitales o estudios observacionales. No obstante,
un cuestionario como este sigue siendo una herramienta valiosa para evaluar de manera rapida y
masiva los pensamientos y sentimientos de los docentes sobre su regulacién de la ensefianza,
cuestiones dificiles de captar mediante métodos implicitos (Corneille & Gawronski, 2024).

Si bien la muestra utilizada no es representativa a nivel nacional, su selecciéon en un centro de
formacién docente de Maldonado permite inferencias preliminares sobre la aplicabilidad del
instrumento en este contexto. Futuros estudios podrian ampliar la investigaciéon a una muestra mas
diversa, que incluya docentes en ejercicio y de distintos niveles educativos, asi como explorar su
aplicabilidad en la formacion del profesorado de educacion secundaria.

Con respecto a las dimensiones evaluadas, aunque los indicadores de ajuste son adecuados, la
subescala de disposicion presenta los niveles mas bajos de fiabilidad y algunos items con escasa
variabilidad. Seria conveniente indagar mediante entrevistas o grupos focales sobre posibles
reformulaciones de los items, asi como considerar la inclusién de nuevos items para mejorar la
fiabilidad de esta subescala.

Conclusiones

En primer lugar, el instrumento analizado muestra propiedades psicométricas que sugieren su
validez para evaluar la autorregulacién docente en &mbitos de formacidn inicial. Constituye un recurso
interesante para avanzar en la investigacion sobre autorregulacidn, asi como su incorporacion en
etapas significativas del proceso de formacién docente.

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

Incorporar la autorregulacion 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 autorregulaciéon docente en el trayecto
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formativo podria contribuir a generar mejores condiciones para el bienestar en el ejercicio
profesional.
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