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RESUMEN

Conel propésito de identificar los niveles
de autorregulaciéon del profesorado
que labora en instituciones formadoras
de docentes en el estado de Veracruz,
asi como algunas variables asociadas a
ello, el presente articulo aborda un tema
poco analizado en la literatura reciente:
la autorregulacion docente (ARD). El
estudio es cuantitativo con alcance y
diseno correlacional; participaron 269
docentes quienes respondieron en linea
uncuestionariode autorreporte tipoescala
likert. Los resultados muestran mayores
nivelesde ARD enlasfasesdepreparaciéon/
planificacion/activacién y evaluacién de
resultados/reflexiondelaautorregulacion,
asicomounacorrelacidénestadisticamente
significativa entre la ARD vy el tipo de
sostenimientodelainstitucién.Finalmente,

ABSTRACT

Theobjectiveofthisarticleistoidentify the
levels of self-regulation among teachers
working in teacher training institutions
in the state of Veracruz, as well as some
variables associated with it. The study
addresses a topic that has been little
analyzed in recent literature: teacher
self-regulation (TSR). The study follows a
guantitative approachwith acorrelational
scope and design. A total of 269 teachers
participated by completing an online self-
reportquestionnaire basedonalLikert-type
scale. Theresultsshow higher levelsof TSR
in the preparation/planning/activation
and results evaluation/reflection phases
of self-regulation, as well as a statistically
significant correlationbetween TSR and the
type of institutional governance. Finally,
the study highlights the importance of
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el estudio permite destacar la relevancia
de objetivar y visibilizar los procesos
de autorregulacion de los docentes, asi
como hacerlo prioritariamente con sus
formadores, a fin de construir un cuerpo
tedrico-metodolégico propicio para la
comprension y fortalecimiento de esta
importante capacidad.

PALABRAS CLAVE: Autorregulaciéndocente,
autorregulacion académica, practica docente,
formacion docente, evaluacion docente.

1.Introduccion

El contexto social contemporaneo plantea
a la educacion el desafio de formar
ciudadanos capaces, no solo de adaptarse
a escenarios complejos e inestables, sino
también de participar activamente en
procesos de transformacion colectiva
orientados al bien comun. En este marco,
aprender a aprender, desaprender
y reaprender de forma permanente,
auténoma y autorregulada, se colocan
como habilidades fundamentales en la
formacioén actual de ciudadanos (Vidal y
Fernandez,2015),de caraanteunasociedad
caracterizada por la incertidumbre y
problematicas que demandan atencion
urgente, talescomolasalud,el cuidadodel
medio ambiente, la cultura para la paz, la
democraciay el bienestar social.

Bajoestas condiciones, el papel deldocente
y suformacion cobran especial relevancia,
al tratarse de un actor educativo clave
en el fortalecimiento de habilidades,

objectifying and making visible teachers
self-regulation processes, particularly
among teachers educators, in order to
build a theoretical and methodological
body that supportstheunderstandingand
strengthening of thisimportant capacity.

KEYWORDS: Teacher self-regulation,
academic self-regulation, teaching practice,
teacher education, teacher evaluation.

saberes y competencias que posibilitan
el desarrollo individual y colectivo que
anhelamos. En consecuencia, resulta
pertinente reflexionar sobre la tarea del
personal académico que labora en las
escuelas normales (EN) -o en cualquier
otra instituciéon de educaciéon superior
(IES) formadora del magisterio-,dado que
en élrecae el reto de incidir, mediante sus
practicas académicas, en el desarrollo
profesional de los futuros educadores,
asunto que permite cuestionarnos lo
siguiente: ;los formadores de docentes
cuentan con las habilidades y saberes que
desean favorecer en su estudiantado de
licenciatura?, ;cuentan con la capacidad
de aprender de manera permanente y
auténoma, talcomolosescenariossociales
lo demandan?, ;cuentan con la capacidad
para autorregular su propio aprendizaje
permanentey su practicadocente?

Siundocente de cualquier nivel educativo
debe haber desarrollado en si mismo
aquellas habilidades que desea promover

Universita Ciencia afno 14, numero 40

may-ago 2026

ISSN: 2007-3917 51



@\sg\vunnmo 2

€,
<,

wsTiTurg,
Ve,
N
. AN
SaNoIYOW®

O A47
e

X3
"rsigaq ae e

2 _

UNIVERSIDAD DE XALAPA

Saber / Trascender

en sus estudiantes, con mayor motivo
habria que aplicar el mismo razonamiento
para los formadores de estos, es decir,
aquellos profesores encargados de la
formacién inicial de los educadores. Tal
razonamiento motiva el estudio de la
autorregulacién de la docencia en las
IES formadoras de académicos, esto
en dos direcciones: a) para aprender y
perfeccionarlos pormenoresdeladocencia
en un esquema de formaciéon continua;
o bien, b) como parte de la preparaciény
ejecucion cotidiana de su practica para
provocar aprendizajes en su alumnado,
mientras se regula su propia intervencion
docente. Esta investigacién se centra en
la segunda vertiente, bajo el principio de
gue los formadores de educadores serian
idealmentelos masindicados paramostrar
estas habilidades y por ende, fomentarlas
de manera consciente y deliberada en
su estudiantado, a fin de dar respuesta a
los cuestionamientos siguientes: ;Qué
nivelesde autorregulaciéndocentetienen
los académicos que laboran en escuelas
normales del estado de Veracruz?y ;Qué
variables personales, institucionales y
académicas se encuentran asociadas a la
autorregulacién del profesorado que se
desempenaenestasinstituciones?

Investigar el tema permite visualizar
en el profesor a un ser humano que
necesita conocer sus propios procesos
y estilos cognitivos, asi como identificar
estrategias que refuercen su capacidad
de expresién verbal, comprension,
memoria, organizacion, analisis, gestion
emocional, entre otras; mismas que se
ponen en juego al establecer las metas y
propdsitos de sus cursos, al planificar una
clase, coordinar el proceso de ensefanza

aprendizaje e, incluso, al momento de
evaluar su propia intervencién. Se asume
que la autorregulacién habilita al docente
pararevisar sus propias practicas, ampliar
su consciencia sobre los componentes
personales que intervienen en ellas y
establecer metas que dirijan su toma de
decisiones basadas en la autoorientacion
(Aguilar,2020).

Si bien, el estudio de la autorregulacién
estudiantil constituye unareaampliamente
investigada, su analisis en el campo del
ejercicio profesional docente hasidopoco
explorado, lo que permite evidenciar un
vacioenlacomprensiéndelos procesos que
desarrollanloseducadores pararegularsu
practica.Entrelosestudiosidentificadosen
el contexto hispanohablante que aluden a
laautorregulaciéndocente, se encuentran
aquellos que remiten a esta con énfasis
en el componente emocional (Castillo
y Alzamora, 2015; Garcia y Valenzuela.
2017, Merino y Lucas, 2016), otros han
analizado de qué manera fomentan la
autorregulacién en sus estudiantes (Saez-
Delgado et al., 2022) o cémo la practica
reflexiva interviene en laregulaciéon de la
docencia (Flores-Lueg y Sanchez, 2023).
Entre los aportes orientados hacia la
autorregulaciénde la propiaintervencion
docenteenlosultimos anos, se encuentrael
realizado por Aguilar (2020), quien propone
un marco teérico metodolégico para la
formacion inicial y continua del docente,
que al mismo tiempo engloba el analisis de
laautorregulaciénenlapractica,asumiendo
gue un profesor dificilmente podra incidir
eneldesarrollode habilidades que élmismo
no posea.
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En este sentido, se espera que un
formador normalista -y en cualquier
otra IES- haya desarrollado habilidades
para gestionar su propia formacion
continua, asi como una éptima capacidad
de organizacién en el desarrollo de sus
funciones académicas, mostrandose
capaz de autorregular sus emociones,
cogniciones y comportamientos frente
a los conflictos, encantos y desencantos
propios de la docencia, esto con el fin de
incidir positivamente enlaformaciéndesu
estudiantado. Por consiguiente, se asume
gue laautorregulacién permite al docente
revisar sus propias practicas, ampliar su
conciencia respecto a los componentes
personales que intervienen en ellas y
establecer metas que dirijan su toma de
decisiones (Aguilar,2020). Con el objetivo
deidentificarlosnivelesde autorregulacion
delosylas académicas que laboran en las
instituciones formadoras de docentes
en el estado de Veracruz y examinar su
relacidonconalgunasvariables personales,
académicas e institucionales, se espera
contribuir aldebate sobreeltema, asicomo
brindar elementos utiles en la toma de
decisiones profesionaleseinstitucionales.

2.Desarrollo

2.1Referentestedricos

Entre las diferentes profesiones, la
magisterial ocupa un lugar prioritario en
la sociedad, pero también constituye una
de las mas demandantes para quienes la
ejercen. Generalmente, “a esta profesion
se le exige, como a pocas, una alta cuota
de entrega, compromiso, idealismo y una
dedicacién de servicio publico” (Castilloy
Alzamora, 2015, p. 16),que puede generar
un desajuste entre las expectativas y la

realidad del contexto laboral del docente.
Porelloesapremiantefortalecerladocencia
desde los formadores de educadores, con
el finde propiciar el desarrollo de aquellas
habilidades que el entorno social exigey, a
suvez,les permitandesempenarenmejores
condiciones (académicas y personales) su
labor,tantoenlas escuelasnormalescomo
entodaslas|ES que compartenestamision.

Se asume ala practica docente -objeto del
presente estudio-, como aquella accion
ejercidaporun profesor conlafinalidad de
queungrupodefuturosdocentesaprenda
y desarrolle las habilidades, saberes y
competencias propias de la profesion
magisterial. Se trata de una actividad
gue integra “elementos de aprendizajes
sociales, comunicativos y cognitivos en
diversos y complejos contextos, como el
aula,elaulavirtual,el aulaglobal o espacios
fueradel aula, ya sea de forma sincrénica
o asincronica” (Castro et al., 2025, p.
91). Parte de su complejidad radica en la
necesidad de poner en juego capacidades
cognitivas, conductuales y emocionales
que les permitan el logro de los objetivos
de ensenanza en contextos aulicos,
escolaresysociales,diversosycambiantes.
Los incidentes criticos, por ejemplo, asi
como la toma de decisiones continua en
los espacios educativos, requiere que los
docentes hayandesarrollado en simismos
capacidades de respuesta, resolucion
de problemas, atencién, observacién,
comunicacién, gestion emocional y
autogestiénenlaformaciéncontinua,entre
otras, las cuales posibiliten una docencia
reflexiva, auténomay autorregulada.

Por ello, Aguilar (2020) disefié un modelo
de autorregulacion docente (ARD)
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basado en el enfoque sociocognitivo
(Zimmerman et al., 2005; Zimmerman
y Moylan, 2009; Pintrich y Schunk,
2006), de quienes retoma un modelo
de autorregulacién para el aprendizaje,
pero orientado hacia la docencia; modelo
gue se fortalece al recuperar la nocién
de docencia reflexiva -del campo de la
pedagogia- de Donald Schon (2010). A
manera de definicién, la ARD consiste en
un proceso ciclicoque visibilizala practica
educativa, donde se reconocen tres fases:
planificacién, ejecuciéon y autorreflexion;
ademas, el docente dirige y mantiene su
metacognicion, motivacion y estrategias
paraunainstruccién eficaz (Zimmermany
Moylan, 2009, en Baeza-Sepulveda et al.,
2025).ParaAguilar,setratadeun
[...]Jproceso reflexivo de autodireccion,
en el cual el profesor articula una serie
de capacidades cognitivas,conductuales,
emocionales y contextuales a fin de
que, de manera situada, consciente y
deliberada, sea capaz de orientarse y
reorientarse hacia el logro de sus metas
profesionales, académicas e incluso
personales. (Aguilar, 2020, p. 123)

La autorregulacion docente acaece como
proceso elemental continuo de la practica
pedagdgica que interviene en la claridad
de las explicaciones, la administracién del
tiempo, lacalidad de las acciones grupales
ylosresultadosdelaevaluacién;asimismo,
incide en el clima del aula e incrementa
en el docente la capacidad de adaptacién
al grupo y de respuesta ante situaciones
imprevistas, lo que mejora el proceso
de enseflanza (Castro et al., 2025). Por
otra parte, Cardelle-Elawar et al. (2007)
afirmaron que los docentes exitosos
son autorregulados, emplean variedad
de estrategias personales, mantienen

la motivacién frente a la diversidad de
tareas, estudiantesy circunstancias (como
se cité en Pena et al., 2021). De manera
practica, la ARD se relaciona al uso de
estrategias eficientes para la solucion
de problemas, ademas de optimizar el
trabajo colaborativo (Garciay Valenzuela,
2017). En este proceso, la autorreflexion,
el autoconocimientoylaautoobservacion,
jueganun papel fundamental.

El modelo de ARD empleado se compone
de cuatro areas: cognicidon, motivacién-
afecto, comportamiento y contexto; asi
comotresfases: preparacion/planificacion/
activacion (PPA), autoobservacién vy
control/regulacion (AOyCR)y, finalmente,
evaluacién de resultados/reflexion (ERR).
En la fase de PPA se despliegan procesos
necesarios para la accién, como el
establecimiento de objetivos, planificacién
estratégicaycreenciasde automotivacion;
lafasede AOyCR poneenpracticaprocesos
que tienen lugar durante la accién en si
misma, los cuales incluyen estrategias
de autocontrol y de autoobservacion
para realizar ajustes en el desempeno;
finalmente, en la fase de ERR se activan
procesos de autojuicio y autorreaccion
(Aguilar, 2020). Lo anterior se resume
en la necesidad que tiene el docente de
regular la ensefanza antes, durante y
después de su intervencién didactica por
medio de mecanismos internos asociados
con la cognicidn, el manejo emocional y
conductual.

Desde el campo de la pedagogia, estas
fases guardan correspondencia con los
principiosdelapracticareflexivaexpuestos
por Shén, vinculados como posibilidades
para la reflexion durante el quehacer
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profesional: podemos analizar nuestra
acciéon y retomar nuestro pensamiento
para identificar que el conocimiento
propio de lo que hacemos pudo favorecer
aunresultadoimprevisto,obien, podemos
realizar una pausa y reflexionar sobre
nuestro pensamiento, lo que permite
reorganizar nuestras acciones mientras
las ejecutamos, por lo que reflexionamos
en la accién (Shon, 2010). Asi, reflexionar
en la accion corresponde al momento de
laintervencion docente, es decir, cuando
desarrollasupractica, episodio que puede
asociarse a la fase de AOyCR de la ARD,
pues hace referencia a la atencién que el
sujeto prestaasimismomientrasactua. Por
otrolado,reflexionarsobrelaaccionimplica
establecerunadistanciaentreesteactoyla
propiaintervenciéndocente,locual sucede
cuando concluyé el episodio didactico,
o bien, en una breve pausa durante el
mismo, hecho que en la ARD corresponde
alafasede ERR.Este momentonoselimita
al simple recuerdo, sino que implica una
autocritica profunda donde se analiza lo
guese hahecho,cémoseharealizadoy los
resultadosobtenidos;estaetapaesalavez
retrospectivay prospectiva, pues permite
establecer unbalance sobreloacontecido
y lo que se requiere ajustar para futuras
intervenciones (Aguilar, 2020).

Por otra parte, en términos de ARD -y sin
pretender guardar una correspondencia
exacta-lareflexidon paralaaccion mantiene
una relacién estrecha con la fase de PPA,
por permitir orientar lareflexiénde forma
anticipada a la accién. Cabe sefnalar que
existe coincidencia temporal entre los
momentos de la docencia reflexiva y la
ARD, noobstante,carecende equivalencia
absoluta. Una diferencia relevante radica

en que la docencia reflexiva rescata la
observacién intencional, mientras que
la ARD promueve una introspeccién y
énfasis en los procesos autorreflexivos,
aungue ambos rescatan tanto factores
internos como externos para la acciény
reflexiéon (Aguilar, 2020). Por lo anterior,
algunoselementosdelanociéndedocencia
reflexiva permiten justificar y enriquecer
el modelo de ARD desde el punto de vista
tedrico, sin embargo, no basa su disefio
enella, pues -como se dijo antes- paraello
retoma el enfoque sociocognitivo como
fundamento principal.

1.2Método

Se realizé un estudio cuantitativo,
con alcance y disefo correlacional.
Para la recolecciéon de los datos se
utilizé un cuestionario electrénico de
autorreporte disenado en Google Forms,
conformado por 6 preguntas cerradas
de identificacién en donde se exploran
variables personales (afos de servicio y
género), institucionales (instituciéon de
procedenciaysostenimiento) y académicas
(nivel de estudios), asi como 84 preguntas
orientadas alasfasesyareasdela ARD en
escalatipo Likert,convaloresde: 1=nunca,
2=algunas veces, 3=regularmente, 4=casi
siempre, 5=siempre. El instrumento
fue retomado del modelo de Aguilar
(2020), en donde cada una de las tres
fases integran como componentes a las 4
areas de la ARD (cognicion, motivacion/
afecto, comportamiento y contexto).
Estas areas se subdividen en dimensiones
y subdimensiones, mismas que derivan en
los indicadores de medicion (el modelo e
instrumento puede consultarse a detalle
enAguilar,2020).
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La aplicacién del cuestionario se realizé a
través de correo electrénico institucional
con autorizacién y apoyo de la Direccién
de Educacién Normal (DEN); los datos se
gestionaronenexcelyseanalizaronconel
programa SPSS versién 25. La poblacion
se conformo por todos losdocentes frente
a grupos adscritos a las IES formadoras
de docentes dependientes de la DEN del
estado de Veracruz -publicas y privadas-,
durante el ciclo escolar 2021-2022, esto
es 671 docentes. Cabe mencionar que
en laentidad veracruzana existian en ese
momento seisescuelas normales publicas,
15 escuelas normales particulares y dos
centros de actualizacién del magisterio;
lo anterior de acuerdo con el prontuario
estadistico de la Unidad de Planeacion,
Evaluaciény Control Educativodel estado
de Veracruz, ciclo escolar 2021-2022. El
levantamiento de datos fue de tipo censal,
sinembargo,lamuestrafuede 269 docentes
qgue respondieron voluntariamente, es
decir,el40.08% delapoblacion, resultando
unamuestrano probabilistica.

1.3 Resultados
Losresultados se presentanorganizadosen
tressecciones.Laprimeracorrespondealos

datos descriptivos, en donde se visualizan
algunas caracteristicas de la poblaciéony
los niveles de autorregulacién docente
porfasesygrado maximodeestudios;enla
segundasecciénse muestranlosresultados
deasociacion; por ultimo, se presentanlos
resultadosde correlacion.

2.3.1 Andlisisdescriptivos

Colaboraron 269 docentes, la mayoria
mujeres (F=171;63.5%),cuyadistribucién
por institucién de adscripcién puede
apreciarseenlatabla 1;masdelamitadde
los participantes reportarontener maestria
(F=162; 60.2%), cercade unacuarta parte
cuenta con licenciatura y especialidad
(F=66, 24.5%) y solo el 15.4% (F=41)
senalaron haber concluido el doctorado o
posdoctorado?® (vertablal).

En cuanto a los puntajes obtenidos en el
cuestionario sobre ARD, al considerar
sus fases y grado maximo de estudios, los
resultadosindicaron quelos docentes con
titulo de doctorado y posdoctorado se
evalianmejorenlastresfasesdelaARD,en

1 Debido al espacio de la tabla, se presentan
los porcentajes acorde a la descripciéon de los
resultados.

Tabla 1. Participantes por sexo, grado maximo de estudios y afios de experiencia docente

Anos de experiencia 1o 11a | 16a | 21a | 26a | mas
docente menos | 129 [6310] 45 | 50 | 25 | 30 [de31|Tot
Masculino 8 28 16 14 18 7 5 2 98
Sexo Femenino 16 33 22 23 25 26 23 3 171
Total 24 61 38 37 43 33 28 5 269
Licenciatura/| = 1, | o9 | 19 | 10 | 3 | 2 | 6 | o | 66
especialidad
Grado Maestria 10 35 24 19 29 23 17 5 162
maximode |Doctorado/
estudios Posdoctorad 0 6 3 8 11 8 5 0 41
o
Total 24 61 38 37 43 33 28 5 269
Universita Ciencia afo 14, nimero 40 may-ago 2026 ISSN: 2007-3917 56
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contraste consus paresquetienenmaestria
olicenciatura; mientrasque,los académicos
conmaestriase puntianmejor que quienes
cuentanconlicenciaturaoespecialidad (ver
figural).

Smirnov y Shapiro Wilk a la muestra de
269 participantes, losresultadosindicaron
que se incumple con la normalidad
para las fases de ARD (ver tabla 2). No
obstante, se consideraron los resultados

Figura 1. Puntaje medio por grado maximo de estudios y fases de la ARD

4.62

455 4.55

445

Del total de los participantes, las fases
de preparacion/planificacién/activacion
(4.53 puntos) y evaluacion de resultados/
reflexion (4.52 puntos) obtienen un
puntaje mayor, en contraste con lafasede
autoobservaciony control/regulacion (4.43
puntos),asuntoque podriaadjudicarseala
dificultad -reconocida por el mismo Shon-
de prestar atencién consciente, profunda
y deliberada en el momento mismo de
la intervencién. En cuanto a las fases de
PPA Yy ERR, ladistancia temporal entre su
ejecucionylaintervenciondidacticaparece
permitir aldocente una pausa para pensar
mejor sobre lo acontecido y lo que podria
modificar para mejorar intervenciones
futuras (ver figura1).

2.3.2 Analisis de asociacion

Para atender los supuestos de los analisis
paramétricos se procedié a realizar la
prueba de normalidad de Kolmogorov-
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de homocedasticidad segun lavariable de
agrupacionyse procedio arealizar ajustes
eneltipodeanalisissegunlorequerido.

a) Anos de experienciadocente

Con el fin de identificar posibles
asociaciones entre las fases de ARD y
los afios de experiencia, se organizaron
los datos en tres categorias, los cuales se
establecieron a partir de la propuesta de
Berliner (1988) que reflejan etapas de
consolidacién profesional docente (ver
tabla2)yserealizounanalisisdevarianzade
unavia(ANOVA); susresultadosindicaron
que no existen diferencias en las fases de
ARD debido a la experiencia docente (ver
tabla 3).

b) Grado maximo de estudios

Enelinterés de corroborar si las fases de
ARDdifierenenfunciéndel grado maximo
de estudios, se realizé un ANOVA. Cabe
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Tabla 2. Frecuencia y porcentaje por categoria de afios de experiencia.
Categoria Anos de experiencia Frec. %

Inserciéon profesional la5s 85 315

Consolidacidn profesional balb 75 27.9

Madurez profesional Mas de 16 109 40.5

sefalar que, previo a la realizacion de
los analisis, se verificaron los supuestos
paramétricos (consultartabla4).Enlatabla
3 se observa el niumero de participantes
por grado de estudios y fase de ARD, el
promedio por fase, asi como el puntaje
minimo y maximo en cada fase y grado de
estudios. Se identificd que -a pesar de lo
visibleenlafigura 1- noexistendiferencias
estadisticamente significativas entre el
grado de estudios y las fases de la ARD,
debidoaqueelefectodelfactornoalcanzé
lasignificanciaestadisticaenningunadelas
fases,estodebidoaquelosvaloresdepson
superioresa.05entodosloscasos (vertabla

4)loquesugierequeel gradodeestudiosno
seasociaconvariacionesestadisticamente
significativas en las fases de ARD de la
muestraanalizada.

c) Instituciénde adscripcion

Adicionalmente, se realizé una segunda
prueba inferencial para identificar
diferenciasenlasfasesde ARD enfuncién
de lainstitucion de adscripcién, para ello
se utilizé también el ANOVA de una via
(ver tabla 5). En este caso, los resultados
indicaron que existen diferencias
estadisticamente significativas en la fase
de preparacién/planificacién/activacién

Tabla 3. ANOVA de las fases de la ARD en funcién del grado maximo de estudios

Descriptivos
I.C.95%
FASES N X D.T E.T. Min. Max
LI LS
L/E 66 4.45 42 05 4.35 4.56 341 5
PPA M 162 4.55 .33 .03 4.49 4.60 341 5
D/P 41 4.62 .32 .05 452 4.71 3.80 5
L/E 66 4.39 47 06 4.27 4.50 2.85 5
AOyCR M 162 443 A4 .03 4.37 4.50 2.86 5
D/P 41 4.49 43 .07 4.36 4.63 3.59 5
L/E 66 4.47 52 06 4.34 4.60 277 5
ERR M 162 451 51 04 4.43 4.59 2.60 5
D/P 41 4.60 52 .08 4.44 4.77 3.25 5

Nota. Elaboracién propia. (L/E) licenciatura/especialidad; (M) maestria; (D/P) doctorado/
posdoctorado; (D.T) desviacion tipica; (ET) error tipico; (L.I) limite inferior; (L.S) limite
superior; (I.C) intervalo de confianza para la media.
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Tabla 4. Comparacién de medias entre los grupos por grado maximo de estudios y fases de ARD

Sumade Media .
Fases ARD cuadrados gl cuadratica F Sig.

":Eerés 72 2 36 29

PPA Ig " P 06
ntra- 33.1 266 12
grupos
":Eerés 28 2 14 72

AOYCR e 49
ntra 52.2 266 19
grupos
":Eerés 457 2 23 87

ERR Igt = 42
ntra 69.9 266 26
grupos

Nota. Elaboracién propia. El estadistico de Welch en la fase de preparacion indicé: 2.53 con una
p=.085

(F=2.41, P=.009) por lo que se realizaron
comparaciones posthocmediantelaprueba
de Games Howell, dado que se incumple
con la homogeneidad de la varianza y el
tamano de los grupos es desigual (ver
tabla 5), lo que permite el ajuste de los
grados de libertad de manera robusta
para obtener estimaciones mas fiables
(Field, 2013). Asi, los resultados que se
presentansélocorrespondenalasfasesque
obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas, por lo que en la fase de
autoobservacion y control/regulacién, la
escuela normal Villa del Espiritu presenté
valores mas altosencomparaciénconotras
dos instituciones -Rébsamen (p=.006) y
Sudrez Trujillo (p=.035)-; mientras que,
en la fase de evaluacién de resultados/
reflexion, laescuelanormal Manuel C. Tello
obtuvo valores superiores a las otras tres
instituciones, lo que indica que las IES de
sostenimiento privado tuvieron mayores

puntajesfrente alasdelsector publico (ver
tabla 6).

d) Tipode sostenimientoinstitucional
Conelpropdsitodeidentificar diferencias
entre las fases de ARD en relacién con el
tipode sostenimientodelas IES, serealizd
unapruebatparamuestrasindependientes.
En las fases de PPA y AOyCR se asumen
varianzas iguales, pero en la fase de ERR
se incumple este supuesto. Se identificé
gue existen diferencias estadisticamente
significativas en todas las fases al
obtener puntuaciones mayores en IES
de sostenimiento privado, con efectos
moderados (Cohen, 1988),loqueindicaque
las diferencias sonrelevantes entérminos
practicos (ver tabla 7).
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Tabla 5. ANOVA de un factor de las fases de la ARD en funcion de la institucion educativa de

adscripcion
Sumade gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter- .
UDOS 2.90 10 .290 2.41 009
PPA Ig tp_
ntra 30.96 258 120
grupos
":Le:)s 4.46 10 446 2.39 | .010*
AOYCR Igntrz-
48.01 258 186
grupos
":Le:)s 5.32 10 532 211 | .024*
ERR T
ntra 65.04 258 252
grupos
Nota. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Tabla 6. Post-Hoc Games-Howell para comparaciones multiples de instituciéon
educativa por fase de ARD
0,
Fase IES D.M. (I-)) ET. | Sig. AV
LI | LS.
Enrique C Inst. Villa del
. q ) Espiritu -.35822° 08 |.006] -.65|-07
Rébsamen
Santo
AOYCR ENSV Dr. Inst. Villa del
Manuel Suarez | Espiritu -.32526" 09 1.035]-64]-01
Trujillo Santo
. EnManuelC. | 46544 | 09 |.006|-73|-08
Enrique C. Tello
Rébsamen Inst. Villa del
ERR Espiritu -.33699" 09 |.018] -.64 | -.03
Santo
ENSV Dr.
Manuel Suarez | ENManuel €.t aga00- | 10 |.023]-74 | -03
v Tello
Trujillo

Nota. Elaboracidn propia. (ET.) error tipico; (D.M.) diferencia de medias, (I.C.) intervalo de confianza
(L.1.) limite inferior; (L.S.) limite superior. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05
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Tabla 7. Prueba t para muestras independientes

@\sg\vunnmo 2
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&

Levene 95% I.C.
t gl p DM D Cohen
F Sig. Inf. Sup.
PPA 245 A2 -3.50 | 267 | .00 | -.15 -.23 0.07 -.043
AOyCR .98 .32 -3.98 | 267 | .00 | -.21 -.31 -.11 -.049
ERR* -3.77 | 261 | .00 | -.22 -.34 -11 -450

Nota. Solo en ERR, no se asumen varianzas iguales, DM=diferencias de medias, D.E. diferencia del
error estandar, |.C. intervalos de confianza de las diferencias, sig. de t student es bilateral. Tamafio de
la muestra, media y desviacion estandar, para la institucion privada (N=123, x=4.61, DE=.32) y publica
(N=146,%=4.47,DE=.37).

2.3.3 Analisisde correlacion

Apartirdelasdiferencias estadisticamente
significativas entre instituciones
educativas, se procedié a explorar la
existenciade correlaciones entrelas fases
de ARD y el sexo de los participantes, la
institucion educativa de procedencia,
los anos de experiencia docente, el
grado maximo de estudios y el tipo de
sostenimiento de las IES. Los resultados
confirmanlacorrelaciénestadisticamente
significativasobreel tipode sostenimiento
delas IES al interior de todas las fases de
laARD encontraste conlasotrasvariables

(ver tabla 8). Si bien la magnitud de la
relaciéon entre las fases de la ARD vy el
sostenimientodelas |ESesdébil-yaqueel
tamano de la correlacion es considerado
pequeno (Schober, et al. 2018)-, los
datos confirman que estos resultados no
son producto del azar, observandose
puntajes mas altos enlas instituciones de
sostenimiento privado.

3.Conclusiones

Los hallazgos del presente estudio -cuyos
propdsitos fueron identificar los niveles

Tabla 8. Correlacién entre las Fases de la ARD y variables personales, académicas e institucionales

Grado de . .
Fases ARD Sexo IES Exp. Doc. estudios Sostenimiento
r p r p r p r p r p
PPA 0 | .10 | .05 .37 .07 26 | A2 .05 2157 .00
AOyCR 03| .59 |.13"| .04 .00 .97 | 07 .24 254" .00
ERR 05 | 46 | .10 .10 .00 97 | 11 .07 .210™ .00

Nota. (IES) institucion de educacion superior; (Exp.Doc) experiencia docente; (r) correlacion; (p)
significancia estadistica; la correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral). De acuerdo con los
criterios de Cohen (1988) las correlaciones con valores entre .10 y .29 se consideran pequenas.
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deautorregulaciondelosylasacadémicas
quelaboranenlasinstitucionesformadoras
de docentes en el estado de Veracruz, asi
como algunas variables que podrian estar
asociadas a ello-, permiten confirmar que
el profesorado de las escuelas normales
enVeracruz presentanniveleselevadosde
autorregulaciéndocente, particularmente
en las fases de preparacién/planificacion/
activacion y evaluacién de resultados/
reflexion. Lo anterior podria significar
mayores habilidades de los docentes
antes de la intervencion didactica, en
donde la ARD permite, por ejemplo:
activar conocimientos previos, apropiarse
y establecer objetivos, seleccionar
estrategias cognitivas paralaintervencion,
organizar el contextoy recursos; asicomo
-despuésdelaintervencién-, laposibilidad
derealizar juiciosy atribuciones causales
a partir de los resultados obtenidos,
identificar mecanismos cognitivos y
motivacionales requeridos para mejorar
lasintervenciones futuras,valorarellogro
de las metas propuestas y la efectividad
de las estrategias puestas en practica, por
ejemplo.

Elhechodequelafasedeautoobservacion
y control/regulacién haya mostrado
puntuaciones ligeramente menores,
sugierequeestaarearepresentaunmayor
desafio durante la accién pedagoégica,
dado que exige monitoreo metacognitivo
inmediatoy tomade decisiones en tiempo
real; es decir, en esta fase los docentes
podrian presentar dificultades para ser
conscientes in situ, de las capacidades de
memoria, claridad en el lenguaje, uso de
estrategias cognitivas, patron motivacional
y actitudinal, uso de estrategias de
autocontrolyautosupervisiéon,entreotros.

Asi,lamenor puntuaciénenestafaseparece
coherente por la dificultad inherente de
observar y regular conscientemente la
propia ensefianza en el momento mismo
en que ocurre, tal como lo asegura Schon
(2010).

Por otra parte, en una profesidén
sensiblemente humana en donde las
condicionesy caracteristicasdel fenémeno
educativo -y, por supuesto,delas personas
que participan en él- son diversas, resulta
dificil identificar variables directamente
asociadas a la ARD, cuanto mas se trata
de un tema escasamente investigado. En
un primer acercamiento a ello, se buscéo
identificar una posible correlacion entre
variables personales (afios de servicio
y sexo), institucionales (instituciéon de
procedenciaysostenimiento) y académicas
(nivel de estudios), encontrandose que
estos aspectos no muestran un indice
de correlacioén significativo con las fases
de la ARD. Este ultimo hallazgo coincide
con Pintrich (2004), quien afirma que
la autorregulacion no solo depende de
conocimientos declarativos, sino también
devariables motivacionales, contextuales
y de control estratégico. De igual forma,
la falta de asociacion con los afos de
experiencia sugiere que la acumulacion
temporal de practicanogarantizamayores
niveles de autorregulacion, si no existen
procesos sistematicos y deliberados de
reflexion personal.

En contraste, uno de los aportes mas
relevantesde esteestudioeslaevidenciade
que las variables institucionales tienen un
mayor peso explicativo que las personales
oacadémicas. Lasdiferenciasenel puntaje
de la autoevaluacion por IES, de manera
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particular en las fases de AOyCR y ERR,
asi como una correlacién entre el tipo de
sostenimientoinstitucionalylosresultados
de ARD (entodas susfases), muestran que
el profesorado adscrito a instituciones
privadas reporta niveles superiores de
autorregulacidondocente.

Desde unaperspectivasociocognitiva,este
resultado puede comprenderse apartirdel
papel del contexto en la configuracién de
comportamientosautorregulados,endonde
los entornos con mayores oportunidades
deretroalimentacion, supervisiony apoyo
profesional, favorecen el desarrollo de
estrategias autorreguladoras. Otro de
los hallazgos es una diferencia en los
niveles de autorregulaciéon en funcion del
grado maximo de estudios (doctorado
y posdoctorado), frente al profesorado
con grado de licenciatura/especialidad y
maestria;aunque estadiferencianoresulta
significativa, e incluso podria atribuirse a
otrosfactores,comoeldesequilibrioentre
elnimerode participantes de cadagrupo.

Por lo anterior, podria concluirse que -al
menos en este estudio- la Unica variable
relacionadaconlaautorregulaciondocente
es el tipo de sostenimiento institucional,
donde los formadores de docentes en
instituciones privadas afirman tener
mayores niveles de autorregulaciéon en
todas sus fases. No obstante, se asumen
las limitaciones propias de la naturaleza
cuantitativadelestudioysuescasavalidez
externa, por lo que se sugiere corroborar
estos hallazgos con un mayor tamano
muestral e, incluso, emplear técnicas
cualitativas de recoleccién de datos que
permitan complementar los resultados y
brindenun panoramamas ampliosobrelos

procesosde ARD enlas IESformadorasde
docentes.

Finalmente, los resultados permiten
plantear que la autorregulacién docente
no debe entenderse exclusivamente
como una competencia individual,
sino como una practica situada que
puede fortalecerse en funciéon de la
cultura institucional, los mecanismos
de acompanamiento pedagégico y las
condiciones organizacionales. Asi, el
estudio nos permite abrir el espacio para
eldebatesobrelarelevanciade objetivary
visibilizar los procesos de autorregulacion
delosdocentes, asicomohacerlodeforma
prioritariaenlasescuelasnormalesafinde
construiruncuerpotedérico-metodoldgico
propicio parasucomprensiéony,sobretodo,
para su fortalecimiento en un entorno
que, por su naturaleza y funcién social,
demandaun profesorado con altos niveles
de concienciareflexivay auténoma sobre
su propiapractica.
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Apéndice

Descriptivos y prueba de normalidad
Participaron 269 docentes de 11 instituciones educativas, de los cuales 98 son hombres y 171
mujeres, representan el 36y 64 por ciento del total, respectivamente.

Tabla Al. Sexo de |os participantes por institucién de educacién superior

No. IES Hombre | % | Mujer | % | Total | %
1 | Enrique C. Rébsamen 26 27 51 30 77 29
2 | C.E. Las Animas 5 5 19 11 24 9
3 | C.Lancaster 4 4 10 6 14 5
4 | ENUGMN, Campus Orizaba 2 2 6 4 8 3
5 | ENUGMN, Campus Poza Rica 8 8 3 2 11 4
6 | ENManuel C. Tello 4 4 10 6 14 5
7 | EN Martha Christlies 4 4 5 3 9 3
& | ENSV Dr.Manuel Suarez Truijillo 32 33 37 22 69 26
9 | Inst. E:S: Simén Bolivar 8 8 7 4 15
10 | Inst. Ed. Margarita Olivo Lara 1 1 11 6 12 4
11 | Inst.Villa del Espiritu Santo 4 4 12 7 16 6

Total 98 100 | 171 | 100 | 269 | 100

Tabla A2. Pruebas de normalidad para las fases de ARD

Kolmogorov-Smirnov?® Shapiro-Wilk
Estadistico Sig. Estadistico Sig.
PPA 096 .000 .932 .000
AQyCR .100 .000 927 .000
ERR 172 .000 859 .000

Nota. a. Correccién de significacién de Lilliefors

Tabla A3. ANOVA de una via paradeterminar las diferencias en las fases de ARD y afios de
experiencia docente

SC gl MC| F Sig.

PPA Entre grupos 19 2 09 | .74 | .48
Dentro de grupos 3367 | 266 | 13

AOyCR Entre grupos .05 2 .03 | .14 | .87
Dentro de grupos 5241 | 266 | 20

ERR Entre grupos 29 2 A4 | 55| .58
Dentro de grupos 7007 | 266 | 26

Nota. {SC) suma de cuadrados; (MC) media cuadratica
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Tabla A4. Prueba de Levene de homogeneidad de varianzas para la variable grado maximo de

estudios
Estadistico de .
Fases ARD Levene gll gl2 Sig.
PPA 3.869 2 266 022
AOyCR 253 2 266 776
ERR .037 2 266 .964

Nota. Incumple con el supuesto de homogeneidad de |la varianza en la fase de preparacion

Tabla A5. Prueba de Levene de homogeneidad de varianzas para la variable institucién de
educacién superior adscrito

Fases L. .

ARD Estadistico de Levene gll gl2 Sig.
PPA 1.927 10 258 .042
AOyCR 1.727 10 258 .075
ERR 4.012 10 258 .000

Nota. Incumple con el supuesto de homogeneidad de |la varianza en la fase de preparacion y
evaluacién
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