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Resumen

El objetivo de este estudio es reportar el proceso de revalidación del 
instrumento ¿Qué haces al resolver tareas matemáticas? (Retamat), prueba 
diseñada y validada en el año 2007 para medir el uso de estrategias 
autorreguladoras en estudiantes universitarios al abordar tareas matemáticas. 
A efectos de ratificar sus propiedades psicométricas, se administró en el año 
2014 a 404 individuos, esta vez en estudiantes de Programas Nacionales de 
Formación (PNF) del Instituto Universitario de Tecnología Dr. Federico 
Rivero Palacio. Los resultados obtenidos en el proceso de revalidación 
confirmaron que el instrumento arrojó valores que indican estabilidad 
en su estructura psicométrica y en su comportamiento en dos momentos 
histórico-educativos (2007-2014).
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Abstract

The objective of this study was to report the process of revalidation of the 
“What do you do in order to solve mathematical problems?” Instrument 
(retamat in Spanish), test initially designed and validated in 2007, to measure 
the implementation of self-regulating strategies by university students when 
solving math tasks. In order to ratify its psychometric properties, in 2014 
the instrument was re-administered to a population of 404 individuals, this 
time students pertaining to different programs of a technological institute, 
which corresponding programs included mathematics and related courses. 
Results of the revalidation process confirmed the instrument’s stability in 
its psychometric structure and in its performance in both different historical 
– educative periods.
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En un hecho la influencia e implicaciones de la autorregulación en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de la matemática. Sin embargo, su 
complejidad teórica, desacuerdos entre los investigadores del tema y la 
dificultad para acceder empíricamente a los procesos que la subyacen, 
han limitado el desarrollo de sistemas de medición o evaluación de esta 
variable. Y es precisamente la finalidad de este artículo reseñar el proceso de 
elaboración del instrumento “¿Qué haces al resolver tareas matemáticas?”, 
prueba diseñada en el marco de una investigación sobre nuevos abordajes 
en la enseñanza-aprendizaje de la matemática en estudiantes universitarios. 

Al presente se dispone de instrumentos de dudosa fiabilidad para medir el 
uso de conductas autorreguladoras expresadas en estrategias para abordar 
situaciones de aprendizaje matemático y abundan instrumentos que miden 
aspectos puntuales sobre el uso de determinadas estrategias relacionadas 
con mecanismos autorreguladores (Otero, Campanario & Hopkins, 1992; 
Vallejos, Jaimes, Aguilar & Merino, 2012).

Adicionalmente existen posturas polémicas con referencia a la definición del 
término autorregulación (y los procesos que la acompañan). Es considerado 
un concepto controvertido, impreciso, situado en una encrucijada de 
varios campos de investigación, cada uno con sus definiciones y problemas 
propios (Alexander, 1995). Es importante señalar que no es interés de este 
trabajo profundizar en el alcance y complejidad de la autorregulación como 
constructo, no obstante es importante delimitar conceptualmente qué se 
entiende por “autorregulación del aprendizaje”, “estrategias autorreguladoras” 
en su acepción más amplia y en particular “estrategias autorreguladoras en el 
aprendizaje de la matemática”.

Con los instrumentos para la medición de procesos autorreguladores se 
presenta una discusión similar. Tal como se indicó, la complejidad del 
concepto autorregulación y el desacuerdo entre sus estudiosos, su poderosa 
influencia en los procesos de enseñanza-aprendizaje y la dificultad de 
observarla externamente, han restringido el avance de procedimientos 
para su evaluación. Al revisar la metodología utilizada para medir esta 
variable, prevalece el uso del “autorreporte” como la metodología más 
arraigada para valorar la presencia-ausencia de procesos autorreguladores y, 
consecuentemente, del uso de estrategias autorreguladoras al abordar tareas 
intelectualmente exigentes (Bainbrigde, 1999; Garrison & Akyol, 2013). 
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Subrayando esta idea, Baker (1982) señala que el principal instrumento para la 
medición de procesos metacognoscitivos lo constituyen los reportes verbales 
de individuos o “autorreportes”, vinculados a ítems de cuestionarios, escalas 
o entrevistas. Este procedimiento permite acceder a los estados y procesos de 
control del conocimiento del que es consciente el sujeto, lo que facilita hacer 
inferencias a partir de las autovaloraciones personales (Pelegrina, Justicia & 
Cano, 1991). Sin embargo, a pesar de su amplia utilización, la validez del 
autorreporte ha sido cuestionada (Pike & Kuh, 2005). Por una parte, se 
tienen dudas razonables acerca de si el sujeto puede acceder a la información 
que se le solicita y si realmente es consciente de los procesos de pensamiento 
utilizados al realizar una actividad. En efecto, algunos autores sostienen que 
los individuos pueden ser conscientes de los resultados de su pensamiento, 
pero no tienen acceso al proceso que realizan (Bainbridge, 1999). Por la otra, 
está el hecho de que los procesos que se automatizan difícilmente pueden ser 
informados (Winnie & Perry, 2000; Butler, 2002; Torrano & González, 
2004). En definitiva, también existen dudas sobre si los sujetos realmente 
informan lo que hacen, si de algún modo falsean la verdad o reportan lo que 
creen que hacen pero podrían realmente no hacerlo en la práctica (Nisbet & 
Willson, 1977; Winnie & Perry, 2000).

No obstante, una vez estimados los alcances y deficiencias de este 
procedimiento, el autorreporte sigue apareciendo como el más utilizado 
para evaluar la actividad metacognoscitiva y en particular los procesos 
de autorregulación. Específicamente, en lo referido a la evaluación de 
estrategias autorreguladoras, existen varias maneras utilizadas con mucha 
frecuencia para acceder a su medición, entre ellas destacan el “pensamiento 
en voz alta”, “recuerdo estimulado” y el “cuestionario de autorreporte”, todos 
basados en esta metodología (Meichenbaum, Burland, Gruson & Cameron, 
1985; Belmont, 1989; Pintrich & De Groot, 1990; Swanson, 1990; Ossa & 
Aedo, 2014). 

Finalmente, otro aspecto importante es el establecimiento de propiedades 
psicométricas de los instrumentos. Es necesario apuntar que no existen 
criterios establecidos que indiquen procesos de validación aceptables o 
inaceptables en un instrumento. No obstante, de acuerdo con Ruiz (2002) 
y Hair, Anderson, Tatham & Black (2005), el cuestionario “¿Qué haces al 
resolver tareas matemáticas? (en lo adelante denominado retamat) alcanza 
valores similares a los obtenidos en algunos trabajos sobre confirmación de 
propiedades estadísticas de instrumentos psicométricos, como se verá en 
detalle más adelante.
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De seguida señalamos la estructura de este artículo: en su inicio presentamos 
algunas referencias teóricas puntuales sobre la autorregulación del 
aprendizaje, las estrategias autorreguladoras, sus procesos y vinculación con 
el aprendizaje de la matemática, hasta llegar a la definición sobre estrategias 
de autorregulación en el aprendizaje matemático, propuesta por la autora. 
Seguidamente, hacemos una breve referencia sobre la elaboración y los 
procedimientos de validación y confiabilidad utilizados en la evaluación 
psicométrica del instrumento retamat, prueba diseñada en el año 2007, 
en el marco de una investigación sobre nuevos abordajes en la enseñanza-
aprendizaje de la matemática en estudiantes universitarios, para medir el 
uso y frecuencia de estrategias autorreguladoras en el abordaje de tareas 
matemáticas (nivel explícito o consciente).

Para finalizar, hacemos referencia a los resultados obtenidos en el proceso 
de revalidación estadística de las propiedades de este instrumento, para lo 
cual se aplicó nuevamente en el año 2014 a estudiantes de una institución 
universitaria de orientación tecnológica, en carreras cuyos diseños curriculares 
contemplan la asignatura de Matemática, así como otras asignaturas cuyo 
sustrato es el conocimiento matemático. Se presenta la discusión tomando 
en cuenta en qué medida el comportamiento de la prueba se afecta o no por 
los cambios en el contexto socioeducativo y las diferencias individuales de los 
participantes en el proceso de ratificación de las propiedades psicométricas 
del instrumento. Así, derivado del objetivo general que es la revalidación de 
este instrumento, se plantearon los siguientes objetivos específicos:

1. Analizar la consistencia de las propiedades psicométricas del 
instrumento. 

2. Evaluar la incidencia de factores histórico-educativos (2007-2014) 
e individuales en el comportamiento de la prueba (estabilidad en la 
estructura psicométrica).

REFERENTES CONCEPTUALES

Autorregulación del aprendizaje 

La autorregulación trata de complejas actividades interactivas que permiten 
al aprendiz identificar su nivel de conocimiento, el grado de complejidad 
de la tarea, conocer qué actividades está en capacidad de realizar, así como 
comprobar y evaluar el progreso de las evaluaciones realizadas, predecir el 
posible resultado, decidir acerca del uso de recursos adicionales, implementar 
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pasos para realizar de forma completa la actividad, seleccionar, aplicar 
estrategias y automonitorear su efectividad (Brown, 1987; Soto, 1998; 
Zimmerman, 2008; Cleary, Calan & Zimmerman, 2012). En este orden de 
ideas, Cleary, Calan & Zimmerman (2012) refieren que hay tres preceptos 
comunes que comparten las diversas propuestas sobre el aprendizaje 
autorregulado. Primero, el estudiante es perseverante, dirige conscientemente 
sus estrategias para alcanzar las metas de aprendizaje; segundo, confía en que 
la retroalimentación sobre lo que realiza servirá para modificar o ajustar sus 
estrategias y su conducta cuando no logra el resultado esperado; y tercero, 
la idea de aprender se representa como un proceso complejo, secuencial y 
recurrente con las actividades que ocurren antes y después del aprendizaje, 
en contra de la idea de una actividad puntual, poco planificada e inconexa 
(García, 2007). 

Todas estas acciones subyacen en un modelo cíclico del aprendizaje que han 
sido organizadas en fases. Las que aquí reseñamos han sido establecidas por 
los autores citados –especialistas en el área– y constituyen la referencia teórico-
metodológica en este trabajo. Tenemos entonces, las etapas de planificación 
(capacidad de organizar el curso de la acción cognoscitiva en estrategias que 
conduzcan eventualmente al logro de alguna meta), supervisión (monitoreo 
continuo con el fin de revisar la ejecución de las acciones cognoscitivas que 
afectan tanto su proceso de aprendizaje como los resultados a alcanzar) 
y evaluación (implementar estrategias que permitan revisar los procesos 
seguidos, con el propósito de modificar aspectos deficitarios del aprendizaje, 
detectar errores o bien mantener procedimientos adecuados que aseguraren 
el logro de metas). Los procesos subyacentes en cada una de estas etapas, de 
acuerdo con O’Neil & Abedi (1996) y Lai (2011), pueden presentar distintos 
grados de explicitación entre lo automático y lo consciente y va a depender 
del tipo de tarea, nivel de conocimiento y pericia.

Estrategias de aprendizaje: estrategias de autorregulación 

El concepto “estrategia” aplicado al aprendizaje se relaciona con términos 
como “táctica”, “destreza”, “estilo” y “proceso”. La distinción entre ellos, sus 
mutuas relaciones y parciales solapamientos dependen en gran medida de las 
definiciones tradicionales que establecen los diferentes autores. Basta señalar 
que suelen relacionarse, distinguirse y solaparse de forma muy complicada 
y que no se ha logrado un consenso suficiente en la literatura sobre el tema 
(Weinstein, Zimmerman & Palmer, 1988; Schneider & Weinert, 1990; 
Weinstein & Meyer, 1991; Pozo, 2001; Alonso, 1991; Elosúa & García, 
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1993). Aun con muchas definiciones propuestas para referirse a las estrategias 
de aprendizaje, en términos generales hay coincidencia en describirlas como: 

Un procedimiento (conjunto de pasos o habilidades) o procesos 
mentales que un estudiante adquiere y emplea de forma intencional 
como instrumento flexible para aprender significativamente y 
solucionar problemas o demandas académicas. Las estrategias de 
aprendizaje son ejecutadas voluntaria e intencionadamente por el 
aprendiz, siempre que se le demande aprender, recordar o solucionar 
problemas sobre algún contenido de aprendizaje (Hernández, 1991, 
p. 47). 

Al revisar las clasificaciones sobre estrategias de aprendizaje, nos topamos 
con una tarea difícil, dada la diversidad de enfoques con que han sido 
abordadas (Pozo, 2001; Alonso, 1991; Elosúa & García, 1993; Veeman, 
Van Hout & Affterbach, 2006). Sin embargo, lo interesante es referir que 
entre las clasificaciones evaluadas, los autores Beltrán, García, Moraleda, 
González & Santiuste (1987) establecieron una taxonomía sobre los tipos 
de estrategias de aprendizaje, en la que destacan las metacognoscitivas, 
tomando en cuenta entre sus componentes la regulación de la cognición 
(planificación, supervisión y evaluación), clasificación que adherimos por 
coincidir con estos investigadores en el abordaje conceptual y metodológico 
que hacen de este constructo. 

Entonces, de acuerdo con lo expuesto hasta ahora, se puede decir que 
cuando se habla de estrategia de aprendizaje –en su acepción amplia– la 
referencia es a una secuencia de acciones aplicadas para aprender; asimismo, 
la estrategia autorreguladora –en su acepción específica– es entendida como 
una serie de actividades que permiten regular, dirigir y controlar los procesos 
cognoscitivos. Se puede concluir que el despliegue de estas actividades 
supone que el sujeto logre el conocimiento sobre las estrategias pertinentes 
para la resolución de la tarea y al mismo tiempo consiga la ejecución efectiva, 
consciente y reflexiva de mecanismos autorreguladores (planificación, 
supervisión y evaluación), antes, durante y después de abordar una tarea 
cognoscitiva, con la finalidad de optimizar su proceso de aprendizaje.

¿Qué se entiende por estrategias autorreguladoras 
en el aprendizaje de la matemática? 

Los procesos reguladores de la cognición, específicamente las estrategias 
autorreguladoras involucradas en la resolución de tareas o actividades 
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matemáticas, han sido estudiadas desde el campo del conocimiento 
matemático, donde son concebidas como aquellas acciones cognoscitivas, 
conscientes y enmarcadas en un plan de acción, llevadas a cabo para lograr 
con éxito un objetivo de aprendizaje específico, por consiguiente, las 
estrategias se asumen como una condición imprescindible para aprehender 
el conocimiento matemático, con intencionalidad y construcción de 
explicaciones sobre la experiencia de aprendizaje. No se aplican de manera 
idéntica en cualquier problema matemático o en cualquier contexto y 
representan opciones que se ajustan a estilos individuales de afrontar los 
problemas matemáticos, de allí que su valor solo puede medirse en la medida 
en que permite al estudiante cumplir con éxito la resolución del problema 
planteado (Antonijevic & Chadwick, 1981, 1982; Gagné, 1991; Monereo, 
Castillo, Clariano, Palma & Pérez, 1997; Carver & Sheier, 2011). 

Efectivamente, consideramos que las estrategias autorreguladoras juegan 
un rol imprescindible en la construcción de la experiencia de aprehender el 
conocimiento matemático. Para este estudio definimos entonces estrategias 
de autorregulación en el aprendizaje matemático como un “conjunto de 
acciones de carácter cognoscitivo, emocional, conscientes e indispensables 
para aprehender el conocimiento matemático, que permiten describir 
y explicar la experiencia de aprendizaje a través del reconocimiento de la 
tarea, planteamiento de un plan de acción, chequeo de procedimientos 
y valoración de resultados de la actividad matemática” (Farías, 2013). 
De acuerdo con esta definición, el sujeto toma conciencia de la actividad 
matemática, la especifica y analiza, luego genera, revisa, selecciona y 
finalmente instrumenta su abordaje. En este sentido, Lester (1994) refiere 
que la actividad autorreguladora durante la resolución de tareas o actividades 
matemáticas requiere conocer no solamente cuándo y qué monitorear, 
sino cómo hacerlo. Igualmente indica que la utilización de mecanismos 
autorreguladores es difícil, ya que demanda “desaprender” comportamientos 
inefectivos aprendidos durante el tránsito de la experiencia académica.

En este trabajo se consideró como referencia teórica la propuesta de Brown 
(1981, 1987, 1998) y Pintrich (2000, 2004), los cuales coinciden al definir 
las fases de los procesos autorreguladores y las estrategias inherentes en cada 
etapa. La planificación trata sobre la elaboración de un plan de acción ajustado 
a la comprensión-definición de la actividad a resolver. Para llevarlo a cabo el 
estudiante lee varias veces el planteamiento de la tarea matemática, analiza 
las demandas y limitaciones cognoscitivas, identifica la información y datos 
que presenta la tarea, los organiza, establece las posibles relaciones entre ellos 
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y plantea diferentes estrategias que le permitan obtener una posible solución. 
La supervisión se refiere al chequeo de las operaciones más apropiadas para 
realizar la tarea y la ejecución de cambios en el plan de acción y su abordaje 
en caso de necesitarlo. Para ello realiza acciones que le permitan comprobar 
la comprensión de lo que pide la actividad, utiliza diferentes estrategias en 
su abordaje, imagina la solución con los datos identificados, examina paso a 
paso los procedimientos utilizados a medida que resuelve la tarea, analiza lo 
ejecutado y si observa algún error, efectúa cambios en el plan de acción y lo 
lleva a cabo nuevamente. 

En último lugar se menciona la evaluación, como un proceso que incluye 
todas aquellas acciones que permiten apreciar, valorar, los resultados de las 
actividades estratégicas en función de una meta establecida. En esta fase el 
estudiante verifica desde el principio el método de solución que seleccionó 
y lo evalúa en función de los resultados obtenidos; asimismo, verifica los 
cálculos, se asegura que estén correctos, comprueba el razonamiento 
utilizado para llegar a la solución y demuestra que esta es la correcta.

Por último, es importante señalar que las fases de autorregulación mencionadas 
no ocurren necesariamente en la secuencia señalada (planificación, 
supervisión y evaluación) al abordar una actividad matemática o al resolver 
un problema matemático (Goos & Galbraith, 1996; Farías, 2008; Lai, 
2011). Por ejemplo, hay estudiantes que pueden evitar la planificación e ir 
directamente a la supervisión y luego pasar a la de evaluación; otros pueden 
centrar su abordaje entre las fases de planificación y supervisión, sin llegar 
a la fase de evaluación. Pasamos ahora a describir el proceso de revalidación 
del instrumento.

PROCEDIMIENTOS METODOLÓGICOS

Participantes

Tanto en el proceso de construcción y validación del instrumento 
aplicado en 2007 como en su revalidación, año 2014, la participación de 
las personas fue voluntaria. En 2007 se seleccionaron intencionalmente 
estudiantes de las universidades Central de Venezuela (UCV), Simón 
Bolívar (USB), Católica Andrés Bello (UCAB) y Metropolitana (Unimet), 
en tanto que la revalidación se realizó exclusivamente con estudiantes del 
Instituto Universitario de Tecnología Dr. Federico Rivero Palacio. Los 
siguientes criterios fueron compartidos en ambos procesos (validación 
/ revalidación): alumnos inscritos en carreras cuyos pensa incluyeran 
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materias de contenido matemático: matemática, cálculo, análisis, álgebra, 
probabilidades, estadística, matemática financiera /empresarial, entre otras; 
género masculino y femenino, con edades correspondientes y cursantes de 
primero o segundo año de la carrera, que equivale a estar entre el primer y 
cuarto semestre o entre el primero y octavo trimestre de la carrera según 
organización del plan de estudio. 

Instrumento

Previo a señalar las características generales del cuestionario retamat, 
consideramos necesario referir los lineamientos teóricos tomados en cuenta 
para elaborar este instrumento: el carácter automatizado del conocimiento 
procedimental que subyace en los procesos de autorregulación, dificulta por 
un lado su verbalización y por otro su elicitación mediante entrevistas o 
cuestionarios (O’Neil & Abedi, 1996; Lai, 2011). No obstante, investigadores 
como Bandura, Caprara, Barbaranelly, Gerbino & Pastorelli (2003) han 
profundizado esta problemática y han distinguido dos niveles en este 
conocimiento: el primero se refiere a un nivel consciente, el otro es un nivel 
más profundo, inconsciente, que trata sobre “un saber hacer sin saber cómo”. 
Para estructurar el cuestionario se destacaron exclusivamente los aspectos 
de planificación, supervisión y evaluación, asociados al nivel consciente 
del conocimiento procedimental, tomando en cuenta su correspondencia 
a las acciones ejecutadas antes, durante y después de resolver una tarea 
matemática, de acuerdo con los lineamientos de Brown (1981, 1987, 1998) 
y Pintrich (2000, 2004). 

Una vez establecido el basamento teórico del instrumento, se procedió 
a su diseño. Originalmente se establecieron a priori tres dimensiones: 
planificación, supervisión y evaluación, con sus respectivos reactivos, 
manteniendo abierta la posibilidad de una redefinición en función de los 
resultados obtenidos. En las reestructuraciones posteriores se redefinieron 
las dimensiones, obteniéndose en definitiva dos: la primera referida a los 
procesos autorreguladores de planificación y supervisión y la segunda 
representada por el proceso de evaluación (Farías, 2011). El cuestionario 
se planteó a través del autorreporte, procedimiento que permitió –a partir 
de una serie de enunciados, estructurados en una escala– acceder a los 
procesos de control del conocimiento del que es consciente el sujeto al 
abordar actividades matemáticas y, consecuentemente, realizar inferencias 
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a partir de sus autovaloraciones, sobre la frecuencia y uso de estrategias 
autorreguladoras.

Con relación a la escala, se utilizó en su versión preliminar una escala de 
cinco opciones, luego en sus versiones inicial y definitiva se llevó a una 
escala de tres opciones; finalmente, en la versión revisada que fue la aplicada 
para revalidar el instrumento se usó una escala de cinco respuestas. Los 
argumentos para seleccionar escalas entre tres y cinco opciones estuvo 
sustentada en que en esos continuos de tres y cinco elecciones es más fácil 
decidir exactamente dónde está la división conceptual entre oponer, adoptar 
la neutralidad o favorecer; provee mayor probabilidad de lograr consenso en 
el significado de las alternativas, lo que permite al participante identificar su 
propia conducta en términos conceptuales (lo hago o no; me gusta o no; estoy 
de acuerdo o no) y ubicarla en la opción más exacta; se pueden establecer 
proporciones de respuestas susceptibles de efectuarle cálculos de tendencia 
central, de dispersión y análisis de tablas de contingencia, mediante métodos 
no paramétricos convencionales (Krosnick, Judd & Wittenbrink, 2005). 
Finalmente, la escogencia de las opciones de respuesta (tres o cinco opciones) 
no difiere de manera significativa, por lo que se mantiene la consistencia de 
la medición de la variable y en consecuencia del instrumento.

Procedimiento 

En este apartado se abarcará de manera precisa los procesos de elaboración del 
instrumento y la validación de la versión definitiva del retamat ejecutada 
en el año 2007. Lo realizado en el proceso de revalidación y la evaluación de 
la incidencia de factores histórico-académicos y diferencias individuales en 
los resultados obtenidos, se mostrará en el apartado de análisis y discusión 
de los resultados, que en esencia es el propósito de este estudio.

Proceso de construcción del RETAMAT

Antes de plantear el instrumento original (2007) se llevaron a cabo un 
conjunto de actividades preliminares que condujeron a su diseño definitivo: 

 ▪ Indagatoria a estudiantes y docentes acerca de su relación con la 
matemática 

A través de entrevistas cortas semiestructuradas, se llevó a cabo una 
exploración con estudiantes y docentes sobre aspectos autorreguladores 
(grado de conciencia sobre el aprendizaje de la matemática, competencias 



Psicología, tercera época ▪ Revista arbitrada ▪ Vol. 33, 2-2014

58 Mariana Alejandra Farías Mata

presentes y ausentes al abordar situaciones matemáticas), con el objetivo 
de contar con proposiciones lo más ajustadas al objeto de estudio. Se le 
pidió a los estudiantes relatar, de la manera más fidedigna posible, las 
actividades que realizan al abordar una situación de aprendizaje matemático; 
de igual manera, a los docentes se les invitó a relatar lo que, a su juicio, 
hacen los estudiantes al abordar actividades matemáticas. Se realizó un 
análisis al material recolectado y se seleccionaron ideas de acuerdo con su 
correspondencia con los indicadores en cada una de las categorías creadas 
(estrategias autorreguladoras de planificación, supervisión y evaluación), 
con lo cual se elaboró un instrumento indagatorio, que recogió las opiniones 
de los sujetos entrevistados y las propuestas de la autora (Farías, 2011). 

 ▪ Evaluación de la comprensión de las proposiciones 

Con base en la escala indagatoria diseñada y a efectos de medir la comprensión 
del significado de los vocablos centrales de cada una de las proposiciones, 
se elaboró un instrumento con cincuenta y seis (56) palabras denominado 
“Cuestionario de exploración de reconocimiento verbal” para verificar la 
correspondencia entre lo que se deseaba medir y lo que realmente entendía 
el estudiante. En el apartado sobre el proceso de validación del instrumento 
se detallará en qué consistió esta actividad y cómo fue utilizada para validar 
el instrumento.

 ▪ Diseño de la versión preliminar del instrumento

Con los resultados obtenidos de la aplicación de esta prueba, se diseñó 
la versión preliminar del instrumento, conformado por veinticinco (25) 
proposiciones referidas a estrategias de autorregulación (en sus fases de 
planificación, supervisión y evaluación) que los estudiantes reportan utilizar 
al abordar actividades matemáticas (realización de ejercicios, resolución de 
problemas, aplicación de algoritmos, entre otras). La escala utilizada fue de 
cinco opciones de respuesta (1 = nunca, 2 = casi nunca, 3 = a veces, 4 = casi 
siempre, 5 = siempre). Esta versión fue sometida a juicio de expertos y de 
acuerdo con sus evaluaciones se eliminaron cuatro (4) ítems y se modificó la 
escala a tres opciones (Farías, 2011).

 ▪ Elaboración y aplicación de la primera versión del instrumento 

De acuerdo con las recomendaciones de los expertos, se realizó la primera 
versión del cuestionario ¿Qué haces al resolver tareas matemáticas? (retamat), 
constituido por veintiún (21) reactivos. Se llevó a cabo una prueba piloto 
del instrumento. Para ello se le administró a un grupo de cuatrocientos 
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(400) sujetos, estudiantes de las universidades Central de Venezuela, Simón 
Bolívar, Católica Andrés Bello y Metropolitana, cursantes de los primeros 
años de diversas carreras cuyos pensa incluyeran la asignatura de Matemática 
o materias afines que la utilizan como soporte instrumental. 

A continuación, las actividades llevadas a cabo para validar esta primera 
versión del instrumento.

Proceso de validación del cuestionario RETAMAT (2007) 

 ▪ Elaboración y aplicación de la versión definitiva del instrumento

A los datos obtenidos –producto de la prueba piloto ejecutada– se le realizó 
un análisis factorial de componentes principales. A partir de los resultados 
arrojados se reestructuró el instrumento en su versión definitiva, quedando 
constituido por diecisiete (17) ítems (Farías, 2011). Fue aplicado a un grupo 
de mil ciento setenta y nueve (1.179) estudiantes, seleccionados conforme a 
los criterios ya mencionados, durante el primer semestre de 2007. El cuadro 
1 muestra la evolución de la estructura del cuestionario retamat en sus 
versiones: 

Cuadro 1.
Estructura de las versiones del cuestionario RETAMAT 

RETAMAT
Versión 

preliminar
Primera 
versión

Versión 
definitiva (2007)

Versión 
revisada (2013)

Número 
de ítems

25
Planificación 10
Supervisión 7
Evaluación 8

21
Planificación 10
Supervisión 5
Evaluación 6

17
Planificación y
Supervisión 12
Evaluación 5

16
Planificación y
Supervisión 11
Evaluación 5

Escala 5 opciones 3 opciones 3 opciones 5 opciones
Participantes Expertos

Educación 
Matemática 

Psicología del 
Aprendizaje

400 1179 404

Instituciones 
universitarias

UCV, USB, 
UCAB, Unimet

UCV, USB, 
UCAB, Unimet IUT-RC

Continuando con el proceso de validación de la versión definitiva del 
retamat, se refiere enseguida cómo se hizo el análisis de validez y 
confiablidad estadística.
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 ▪ Análisis de validez 

Como ya se ha dicho, no existen criterios únicos para establecer la validez 
estadística de un instrumento. En este caso la validez se estableció a través de 
la construcción de enunciados, la aplicación del “Cuestionario de exploración 
de reconocimiento verbal” para evaluar la comprensión del significado de 
palabras medulares, la validación de contenido a través del juicio de expertos 
y la aplicación de un análisis factorial de componentes principales con 
rotación varimax. ¿Qué se obtuvo en cada uno de estos procedimientos?

1. Construcción de enunciados. Como se señaló anteriormente, a partir 
de la indagatoria con estudiantes y docentes universitarios, se diseñó un 
instrumento, con una escala sí / no, con el propósito de ratificar el uso 
y frecuencia por parte de los estudiantes de estrategias autorreguladoras 
al abordar tareas matemáticas. La prueba estuvo conformada por 
veintisiete (27) proposiciones, de las cuales se seleccionaron veinticinco 
(25), cuyos valores fueron igual o mayor de 75% en la opción “sí”. Se 
eliminaron dos (2) que no cubrieron el criterio establecido. El siguiente 
cuadro muestra solo las proposiciones autorreguladoras seleccionadas y 
eliminadas: 

Cuadro 2
Proposiciones autorreguladoras seleccionadas y eliminadas

Proposiciones
Estrategias autorreguladoras

SÍ NO
Selecciónf % f %

1 Si descubro haber cometido 
un error repito la operación 50 83 10 17 Elegido

2 Verifico el método de solución 
que apliqué 49 82 11 18 Elegido

3
Soy capaz de analizar 
la información que proporciona 
el problema

53 88 7 12 Elegido

4 Recuerdo si antes he resuelto 
problemas parecidos 51 85 9 15 Elegido

5 Identifico la información 
que proporciona el problema 55 92 5 8 Elegido

6
Aplico los teoremas, fórmulas, 
algoritmos que me puedan ser 
útiles

45 75 15 15 Elegido
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7
Compruebo que el 
razonamiento utilizado sea 
el correcto

51 85 9 15 Elegido

8
Reviso el procedimiento 
a medida que resuelvo 
el problema

55 92 5 8 Elegido

9
Me aseguro de comprender 
correctamente de qué trata 
el problema

54 90 6 10 Elegido

10
Sé exactamente cuándo 
conviene representar 
gráficamente un problema

46 77 14 23 Elegido

11 Establezco las relaciones entre 
los datos del problema 47 78 13 22 Elegido

12 Me confundo y no puedo 
decidir qué hacer 42 70 18 30 Eliminado

13
Pienso acerca de las diferentes 
maneras que pude utilizar para 
llegar a la solución del problema

45 75 15 25 Elegido

14 Demuestro que la solución 
obtenida es la correcta 45 75 15 25 Elegido

15 Planifico los pasos para resolver 
el problema 57 95 3 5 Elegido

16 Analizo los datos del problema 50 83 10 17 Elegido
17 Leo el problema varias veces 40 67 20 33 Eliminado

18 Reviso si hay datos clave para 
resolver el problema 48 80 12 20 Elegido

19 Planteo diferentes formas 
de aproximarme a la solución 49 82 11 18 Elegido

20 Escribo los datos de cada 
condición del problema 52 87 8 13 Elegido

21
Con los datos disponibles me 
imagino cómo llegar 
a la solución

49 82 11 18 Elegido

22 Me pregunto cuán cerca estoy 
de la solución 45 75 15 25 Elegido

→ Continuación 
Cuadro 2. Proposiciones autorreguladoras seleccionadas y eliminadas
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23 Verifico mis cálculos para 
comprobar que estén correctos 56 93 4 7 Elegido

24 Separo los datos de cada 
condición del problema 55 92 5 8 Elegido

25 Relaciono este problema 
con procedimientos conocidos 53 88 7 12 Elegido

26 Me pregunto qué hice 
al resolver el problema 48 80 12 20 Elegido

27 Cuando he resuelto el problema 
verifico la solución 54 90 6 10 Elegido

2. Aplicación del “Cuestionario de exploración de reconocimiento 
verbal”. Este instrumento estuvo conformado por 56 vocablos que fueron 
elegidos a partir de los sustantivos y verbos de cada proposición seleccionada. 
Para cada palabra se propusieron cuatro sinónimos, cuatro parónimos y 
cuatro antónimos, para un total de doce significados posibles. Se estimó 
que el estudiante estaría en capacidad de seleccionar hasta cuatro posibles 
significados que a su juicio significarían lo mismo que la palabra evaluada 
(si escogía sinónimos obtenía 1 punto; parónimos 0 y antónimos -1). Los 
resultados se evaluaron de forma porcentual, de acuerdo con la cantidad 
de veces que los informantes seleccionaron los significados adecuados de 
la lista, para cada una de las cincuenta y seis (56) palabras. Siguiendo ese 
razonamiento, se tuvo por bien reconocida una palabra cuyo “promedio de 
aciertos” estuviera entre 50% y 100%. Todos los promedios cuyos valores 
estuvieron por debajo de 50% corresponderían a palabras que no fueron 
“bien reconocidas”. Los resultados obtenidos confirmaron un alto grado 
de comprensión del significado de las palabras utilizadas, lo que se traduce 
en que las proposiciones seleccionadas para conformar el instrumento 
reflejaban correspondencia entre lo que se deseaba evaluar y lo que realmente 
entendió el estudiante. Para indagar con mayor detalle este procedimiento, 
se recomienda revisar la investigación sobre Actitudes y autorregulación en el 
aprendizaje de la matemática, publicada en el año 2011 (Farías, 2011). 

→ Continuación 
Cuadro 2. Proposiciones autorreguladoras seleccionadas y eliminadas
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3. Validación de contenido. Este proceso permitió depurar las versiones 
del instrumento y eliminar enunciados ambiguos o poco comprensibles. 
Con este procedimiento se pudo establecer que los ítems del instrumento 
eran representativos del dominio de contenido del atributo o cualidad que 
se pretendía medir (Landero & González, 2006). A diferencia de otros tipos 
de validación, la de contenido no puede ser estimada cuantitativamente 
(coeficientes o índices) y el procedimiento comúnmente empleado es el de 
juicio de expertos (Ruiz, 2002). De esta manera, se entregó a cuatro jueces 
con experiencia en el campo de la educación matemática y psicología del 
aprendizaje, información sobre lo que pretendía el cuestionario, así como su 
versión preliminar. Producto de sus observaciones se eliminaron cuatro (04) 
ítems y se obtuvo una primera versión constituida por veintiún (21) reactivos 
(10 estrategias de planificación / 5 de supervisión y 6 de evaluación), que 
finalmente se reestructuró, obteniéndose la versión definitiva con diecisiete 
(17) ítems (12 estrategias de planificación y supervisión y 5 de evaluación), 
(Farías, 2011). 

4. Análisis factorial. Para finalizar con la determinación de la validez y a su 
vez confirmar las variables del instrumento y reducir la matriz de los datos a 
un conjunto menor de componentes facilitando su interpretación, se aplicó 
un análisis factorial de componentes principales con rotación varimax. En 
principio se llevó a cabo el cálculo de las pruebas de adecuación muestral 
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y de esfericidad de Bartlett, cuyos valores (la 
primera 0,892 y la segunda p<0,001) permitieron aplicar el análisis factorial. 
Se estimó el porcentaje de la varianza total explicada, para conocer el 
porcentaje acumulado específico, que explica una cantidad determinada de 
la varianza total entre los datos (Hair et al., 2005). Se tomó en consideración 
para la extracción de factores el criterio de Kaiser (autovalores mayores que 
1) y la identificación clara de dos dimensiones (estrategias autorreguladoras 
de planificación y supervisión / estrategias autorreguladoras de evaluación). 
Así, se obtuvo un porcentaje de 39% de la varianza válida para dos factores 
(primer factor 29%; segundo factor 10%), lo cual cumplió con los criterios 
de validez establecidos (Landero & González, 2006). Es importante acotar 
que los resultados arrojados en este análisis factorial pueden revisarse en 
detalle en obra ya publicada (véase Farías, 2011). 

 ▪ Análisis de confiabilidad

La modalidad utilizada para la determinación de la confiabilidad de las 
puntuaciones de los ítems de este instrumento fue la de consistencia interna de 
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los factores a través del coeficiente alpha de Cronbach. Los valores obtenidos 
para cada factor fueron: factor 1 (0,81), factor 2 (0,80). Estos coeficientes 
se encuentran dentro del rango de los valores considerados “altos” y 
confiables, lo que se traduce en un instrumento con una consistencia interna 
satisfactoria y confiabilidad adecuada (Landero & González, 2006). Hasta 
aquí los aspectos más relevantes del diseño y validación del cuestionario 
retamat en su versión definitiva del año 2007. 

ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS

En este apartado, en primer lugar, se destacarán los valores obtenidos al 
revalidar las propiedades psicométricas –análisis de validez y confiabilidad– 
del cuestionario retamat (2014). Posteriormente, estos resultados serán 
analizados a la luz de los objetivos planteados en este estudio.

Aplicación de la versión revisada del retamat (2014)

Para la ratificación de las propiedades psicométricas del instrumento se 
administró a cuatrocientos cuatro (404) individuos durante el segundo 
semestre de 2014, con los criterios ya mencionados. En esta ocasión fueron 
estudiantes del Instituto Universitario de Tecnología Dr. Federico Rivero 
Palacio, cursantes del primer año o trayecto, de carreras o programas 
nacionales de formación, cuyas mallas curriculares incluyeran la asignatura 
de Matemática y materias afines. En esta versión se eliminó el ítem 13, 
“Si descubro haber cometido un error repito la operación” por considerar 
que la información que aportaba podía ser obtenida con otros reactivos del 
instrumento. Quedó conformado por dieciséis (16) ítems (Planificación y 
supervisión 11 / Evaluación 5). Otra modificación fue la escala; se utilizó la 
de cinco alternativas (Nunca = 1; Casi nunca = 2; A veces = 3; Casi siempre = 
4 y Siempre = 5). Esta decisión estuvo basada en que se mantienen las ventajas 
que se mencionaron en el punto sobre el instrumento (véase Apéndice). De 
seguida reseñamos los resultados obtenidos en el proceso de revalidación: 

Evaluación de la validez y confiabilidad del instrumento 

Las respuestas obtenidas en la aplicación del instrumento fueron transcritas 
a una base de datos a la que se le aplicó varias pruebas estadísticas para 
determinar la validez y confiabilidad del instrumento diseñado. Para esto 
se utilizó el Programa Estadístico para Ciencias Sociales (SPSS), versión 21. 
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Análisis de validez. La validez del instrumento se realizó a través del análisis 
factorial. No se consideró la validación de contenido, ya que teóricamente los 
ítems siguen respondiendo a las necesidades de las tablas de especificaciones 
del constructo. 

 ▪ Análisis factorial 

Se aplicó un análisis factorial de componentes principales con rotación 
varimax para establecer la validez de constructo, lo cual permitió corroborar 
la adecuación de los datos al modelo teórico propuesto. Se calcularon las 
pruebas de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y de 
esfericidad de Bartlett. El resultado de la primera (KMO) fue de 0,858, 
valor aceptable, lo que permite sostener la existencia de intercorrelaciones 
entre las variables que conforman la matriz de varianzas y confirma la 
existencia de factores subyacentes (Hair et al., 2005). Por su parte, en la 
prueba de contraste de esfericidad de Bartlett, se obtuvo un valor de p<0,001, 
que nos indica la probabilidad estadística de correlaciones entre los datos de 
la matriz e independencia entre los mismos (Landero & González, 2006). 
Los resultados obtenidos en cada una de las pruebas señalan la pertinencia 
de aplicar un análisis factorial para la matriz de datos obtenida.

De esta manera, se empleó el análisis factorial de componentes principales 
con rotación varimax, pues se supuso que las dimensiones del instrumento 
mantenían ciertos niveles de independencia entre ellas. Los resultados 
reflejaron un porcentaje total de la varianza explicada de 41% para dos factores. 
El primer factor asociado a la dimensión “Estrategias autorreguladoras 
de planificación y supervisión” explicó el 29%, mientras que el segundo 
correspondiente a la dimensión “Estrategias autorreguladoras de evaluación” 
lo hizo con 12%. Estos resultados fueron consistentes con los encontrados 
en la validación del instrumento en el año 2007, resultaron coherentes con 
los parámetros de validez ya establecidos y permitieron ser interpretados 
psicológicamente. De acuerdo con Hair et al. (2005), estos resultados son 
satisfactorios y aceptables en ciencias humanas y sociales, por la complejidad 
de los objetos de estudio en estas áreas de investigación.

Finalmente, al aplicar el análisis factorial se mantuvieron los resultados 
observados en 2007 (Farías, 2011) y permitieron corroborar el modelo 
teórico para la evaluación del uso de estrategias autorreguladoras en sus 
fases de planificación, supervisión y evaluación al abordar actividades 
matemáticas. Se asumió la propuesta de Hair et al. (2005), quienes fijan 
coeficientes de 0,35 como significativos para tamaños muestrales de 250 
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sujetos. En nuestro caso, tanto en las pruebas de validación como en la de 
revalidación el número de participantes estuvo por encima de los trescientos 
cincuenta (350) sujetos, por tanto, el criterio mínimo de coeficiente de 
estructura o carga factorial fue estimado en un valor de 0,350, el cual fue 
definitorio para organizar la versión definitiva del cuestionario retamat, 
puesto que se mantuvieron solo los reactivos que lograron mayor peso y 
representatividad. Al igual que en el instrumento validado (CAM-2007), se 
obtuvo la misma estructura factorial (dos factores). El reactivo “Si descubro 
haber cometido un error repito la operación” fue eliminado; se argumentó 
que otros ítems del instrumento evalúan esta estrategia autorreguladora, 
por lo que se consideró reiterativo mantenerlo; además su carga factorial 
en el cuestionario original obtuvo un coeficiente de estructura de 0,369, 
el cual aunque es aceptable no es una carga muy significativa como para 
mantenerlo en la estructura de la prueba. El cuadro 3 muestra la matriz de 
correlaciones entre los factores y los ítems del instrumento (coeficientes de 
estructura) de la versión definitiva retamat-2007 (validación) y la versión 
revisada retamat-2014 (revalidación).

Cuadro 3.
Matriz de componentes rotados RETAMAT

Versión definitiva (2007) / versión revisada (2013)

FACTORES
¿Qué haces al resolver tareas 
matemáticas?

Correlaciones
No. 

ítems
Versión 

definitiva 2007
(17 ítems/1179)

Versión 
revisada 2013
(16 ítems/404)

PRIMER FACTOR 
Procesos autorreguladores de 
planificación y supervisión 
Establezco las relaciones entre los 
datos del problema 0,684 0,635 9

Identifico la información que 
proporciona el problema 0,635 0,533 5

Separo los datos de cada 
condición del problema 0,644 0,587 8

Con los datos disponibles me 
imagino cómo llegar a la solución 0,600 0,624 11

Analizo los datos del problema 0,590 0,583 3



Psicología, tercera época ▪ Revista arbitrada ▪ Vol. 33, 1-2014

Revalidación psicométrica del cuestionario RETAMAT... 67

Relaciono este problema con 
procedimientos conocidos 0,574 0,570 10

Reviso si hay datos clave para 
resolver el problema 0,582 0,634 14

Escribo los datos de cada 
condición del problema 0,574 0,598 13

Me aseguro de comprender 
correctamente de qué trata el 
problema

0,416 0,484 1

Recuerdo si antes he resuelto 
problemas parecidos 0,443 0,480 4

Planteo diferentes formas de 
aproximarme a la solución 0,422 0,534 6

Si descubro haber cometido un 
error repito la operación 0,369  (eliminado) 16

SEGUNDO FACTOR
Procesos autorreguladores de 
evaluación
Verifico mis cálculos para 
comprobar que estén correctos 0,823 0,750 18

Cuando he resuelto el problema 
verifico la solución 0,784 0,719 15

Verifico el método de solución 
que apliqué 0,752 0,758 20

Compruebo que el razonamiento 
utilizado sea el correcto 0,638 0,633 21

Reviso el procedimiento a 
medida que resuelvo el problema 0,594 0,695 19

Método de extracción: Análisis de componentes principales
Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser

 ▪ Análisis de confiabilidad

El análisis de confiabilidad del instrumento se realizó a través del cálculo 
del coeficiente alpha de Cronbach. Este procedimiento permitió determinar 
el grado en que los ítems están correlacionados entre sí; su valor oscila entre 

→ Continuación 
Cuadro 3. Matriz de componentes rotados RETAMAT
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0 y 1 (Ruiz, 2002). Cabe decir que existen diferentes propuestas acerca de 
cuál es el valor adecuado para indicar un coeficiente de confiabilidad en las 
puntuaciones de los reactivos de un instrumento, sin embargo, se observa 
una firme tendencia a considerar estas puntuaciones confiables si sus valores 
se ubican entre 0,70 a 1,00 (Nunnally & Berstein, 1995; DeVellis, 2003; 
Landero & González, 2006; Kerlinger & Lee, 2002). Es necesario destacar 
que, como lo muestra el cuadro 4, los coeficientes en la revalidación fueron 
menores; esto se debió a que participaron menos individuos. Sin embargo, 
estos alfa permiten sostener que la prueba es aceptable y que la confiabilidad 
del instrumento no se redujo. 

Cuadro 4.
Coeficientes de confiabilidad

Alpha 
de Cronbach

Versión definitiva 2007
(17 ítems/1179)

Versión revisada 2014
(16/404)

I Factor 0,812 0,808
II Factor 0,797 0,781

Ahora bien, una vez conocidos los valores obtenidos en los procesos de 
validez y confiabilidad en la revalidación o confirmación psicométrica 
del cuestionario retamat, es interesante resaltar algunos aspectos para la 
discusión de los resultados alcanzados: la prueba tal como fue estructurada 
no se vio afectada. Se presenta como un instrumento consistente, válido, 
tolerante para resistir los cambios acaecidos en los factores contextuales 
o históricos. ¿Qué se desea destacar con esta aseveración? En el año 
2007 se consolidan políticas de Estado para la educación universitaria 
iniciadas en 1999 en estricto apego a la Constitución. La iniciativa más 
resaltante para ese período fue la creación en el año 2008 de los programas 
nacionales de formación (PNF), que se constituyeron en la base de los 
rediseños de las mallas curriculares (Ministerio del Poder Popular para la 
Educación Universitaria (MPPEU), 2008). Las universidades, dependientes 
directamente del entonces Ministerio del Poder Popular para la Educación 
Superior, mantuvieron sus carreras sin alterar sus diseños curriculares, en 
tanto que en los institutos y colegios universitarios se implementaron los 
PNF, en donde ya no se habla de carreras, sino de programas nacionales de 
formación en las distintas áreas de conocimiento. En general, se introdujeron 
cambios profundos en la estructura curricular de sus ofertas de estudio. 
Los más resaltantes fueron la disminución, contracción y eliminación 
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de contenidos de diferentes unidades curriculares, así como la reducción 
drástica del número de horas destinadas a su enseñanza. Un ejemplo de ello 
fue la asignatura de Matemática (Instituto Universitario de Tecnología Dr. 
Federico Rivero Palacio, 2010 y 2013).

Paralelo a estos cambios, diferentes entes rectores de la educación universitaria 
en Venezuela como el Consejo Nacional de Universidades (CNU), la Oficina 
de Planificación del Sector Universitario (OPSU) y el Ministerio del Poder 
Popular para la Educación Superior (MPPES) discutían diversas propuestas 
sobre el sistema de ingreso en las universidades. Desde principios de la 
década de los ochenta del siglo pasado hasta finales de 2006, en Venezuela 
se ingresaba al sistema de educación superior a través de un mecanismo 
nacional de inscripción por preselección de carrera y presentación de una 
batería de exámenes (razonamiento verbal, razonamiento matemático y 
razonamiento lógico) conocidos como pruebas de aptitud académica (PAA), 
a partir de las cuales se fijaban puntos de corte para el ingreso a las diferentes 
universidades y carreras, de acuerdo con las puntuaciones obtenidas por 
la población aspirante (Oficina de Planificación del Sector Universitario 
[OPSU], 2008).

A finales del año 2006 se decreta la eliminación de las PAA y se concreta 
definitivamente en el año 2008. En este ínterin, el Estado instala por un 
lado un sistema de registro que solo crea una base de datos de los aspirantes 
(Rusnies: Registro Único del Sistema de Ingreso a la Educación Superior) 
y un mecanismo para asignar cupos, que toma en cuenta el promedio de 
notas en la educación media, lugar de residencia y los resultados de la Prueba 
Nacional de Orientación Vocacional (Ministerio del Poder Popular para 
la Educación Universitaria, 2008). En el año 2008 se establece la ruptura 
con el sistema de ingreso y surge, en consecuencia, un vacío que se hace 
sentir de inmediato. Todavía hoy siguen sin ingresar al sistema universitario 
todos los aspirantes, no se ha garantizado la permanencia y prosecución de 
los bachilleres inscritos en las diferentes áreas de estudio, se observa una 
ruptura entre las autoridades universitarias y el Ejecutivo y las universidades 
continúan aplicando pruebas internas para el ingreso a las carreras que 
ofrecen (Ríos, Puig, Sarco & Díaz, 2010). 

En este escenario se realiza la validación en el año 2007 del cuestionario 
retamat. Esta prueba fue aplicada a estudiantes que presentaron pruebas 
internas para ingresar a universidades autónomas públicas y privadas. 
¿Qué se busca con este proceso de selección? Se procura cubrir un perfil de 
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entrada predeterminado (razonamiento verbal, matemático y lógico) y en 
consecuencia filtrar las diferencias individuales. Mientras tanto, en el año 
2014 se lleva a cabo la revalidación de esta prueba con estudiantes cursantes 
de diferentes programas nacionales de formación del Instituto Universitario 
de Tecnología Dr. Federico Rivero Palacio. Los estudiantes de esta 
institución estuvieron exentos de presentar pruebas internas para su ingreso 
y solo se tomó en cuenta la asignación de cupos por parte del Estado, algunas 
pruebas vocacionales, unos pocos indicadores de rendimiento histórico del 
estudiante y un proceso de toma de decisiones poco claro (Castillo, 2011). 
Esta población se caracterizó por ser más compleja, diversa y heterogénea; en 
su proceso de admisión no se aplicaron filtros para aminorar las diferencias 
individuales. De allí surge la pregunta: ¿En qué medida el comportamiento 
del instrumento se afectó o no por las diferencias individuales de los 
participantes que respondieron en su proceso de revalidación?. 

Por los resultados obtenidos se puede señalar que este instrumento además 
de ser resistente a los factores contextuales ya reseñados se muestra tolerante 
a la incidencia de factores individuales. Los sujetos que respondieron a esta 
versión o edición (revalidación) poseen características socioacadémicas 
distintas a los que participaron en la validación de la prueba y, sin embargo, 
los resultados son consistentes, lo cual evidencia el comportamiento del 
cuestionario. El instrumento trascendió las diferencias individuales, 
por lo que ganó validez, ya que el comportamiento de sus reactivos –en 
términos generales– se mantuvo. Las pequeñas variaciones observadas 
pueden considerarse como producto del muestreo, por lo que la consistencia 
psicométrica de la prueba original no fue afectada. En resumen, la forma de 
relacionarse de los sujetos con el instrumento, por diferencias individuales y 
factores contextuales o histórico-educativos, varió de manera que no afectó 
sustancialmente la robustez psicométrica del cuestionario retamat.

CONCLUSIONES

El cuestionario MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) 
desarrollado por Pintrich, Smith, García & Mackeachie en 1991, es el 
utilizado con mayor frecuencia en estudios que buscan la identificación 
de comportamientos de autorregulación del aprendizaje en estudiantes. 
Esta prueba es de autorreporte, consta de dos componentes principales, 
uno referido a la motivación para el estudio y el otro que evalúa el uso 
de estrategias de aprendizaje, entre las cuales se encuentran las referidas al 
monitoreo y control que tiene el estudiante sobre su propia cognición. La 
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prueba total tiene un alto coeficiente de confiabilidad (alfa de Cronbach 
.932); para la dimensión de estrategias de aprendizaje su alfa es de .901. 
Además de los estudios publicados por sus diseñadores, existen varios 
estudios de validación de la versión en español (juicio de expertos) e indican 
una adecuada validez del instrumento (Cardozo, 2008; Roces, Tourom & 
González, 1995). Por su parte, Ramírez, Bueno & Echezarreta (2013), de 
la Universidad Autónoma de Yucatán-México, han traducido y validado 
el MSLQ y lo llamaron Cuestionario de Motivación y Estrategias de 
Aprendizaje (CMEA); refieren una fiabilidad de 0,628. 

Otro instrumento utilizado para medir el uso de estrategias autorreguladoras 
por estudiantes universitarios es el Cuestionario de Estrategias 
Metacognoscitivas de O’Neil & Abedi (1996), que consta de 28 ítems 
y cuatro factores (conciencia, estrategias cognoscitivas, planificación y 
automonitoreo). La versión original de esta prueba es en inglés y fue 
traducida y adaptada al español por Martínez (2007) y Vallejos et al. (2012). 
En ambas investigaciones se reportan niveles adecuados de confiabilidad 
(alfa de Cronbach): .88 en Martínez (2007) y de .90 en Vallejos et al. (2012). 
Finalmente, Jaramillo & Osses (2012) diseñaron un instrumento para medir 
la metacognición a partir del conocimiento, experiencias metacognoscitivas 
y autorregulación cognoscitiva. Evaluaron la validez de contenido (juicio de 
expertos), validez de constructo (análisis factorial) y confiabilidad (alpha de 
Cronbach). Arrojó resultados bastante consistentes con relación a la validez 
y un valor alto en el coeficiente de fiabilidad (.860); el instrumento puede 
ser utilizado como técnica confiable de recolección de datos.

Los análisis de validez y confiabilidad de los instrumentos mencionados 
arrojan consistencias internas elevadas, muy parecidas a la obtenida en el 
trabajo de revalidación del cuestionario retamat. Tal como se expuso, 
la validez de este instrumento indicó el contraste de cada uno de las 
dimensiones con el marco teórico referencial y evidenció el agrupamiento de 
los ítems en torno a los factores que constituyeron el constructo. Igualmente, 
las puntuaciones de los coeficientes de confiabilidad obtenidos refieren a 
valores confiables, lo que permite decir que este instrumento puede ser 
utilizado de manera confiable como una técnica de recolección de datos.

Habiendo destacado la correspondencia entre los resultados obtenidos 
en la validación/revalidación del cuestionario retamat con algunos 
instrumentos, considerados como referencia imprescindible en la evaluación 
de la consistencia de pruebas para medir el uso de estrategias autorreguladoras 
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al abordar situaciones de aprendizaje matemático, podría decirse que los 
resultados obtenidos en la revalidación psicométrica del cuestionario “¿Qué 
haces al resolver tareas matemáticas? (retamat)” –tomando como punto 
de partida su validación en el año 2007–, confirman sus propiedades 
psicométricas y avalan su utilización con un grado satisfactorio de validez y 
confiabilidad, por las siguientes razones:

 ▪ Al corroborar la validez del CAM se obtuvieron dos factores, en los 
que la distribución de sus ítems resultó en íntima correspondencia con 
el marco teórico propuesto para el tratamiento de los procesos y uso 
de estrategias autorreguladoras al abordar tareas matemáticas, y se 
mantuvo la estructura factorial lograda en la validación llevada a cabo 
en el año 2007. 

 ▪ Sobre la base del análisis factorial, se corroboró que el instrumento tal 
como ha sido estructurado posee validez de constructo. Se evidencia 
correspondencia entre el modelo teórico y las evidencias empíricas, es 
decir, se observa un ajuste en el modelo a la luz de los datos empíricos. 
En el año 2007 respondió a la propuesta teórica utilizada; en este 
trabajo de revalidación, la matriz de correlaciones observadas permite 
sostener la propuesta teórica para el estudio de los procesos y estrategias 
autorreguladoras utilizados en el aprendizaje de la matemática. 

 ▪ Con respecto a los coeficientes de estructura de los reactivos que 
conforman el instrumento, estos superan el valor límite empleado en 
este estudio (.350). De igual manera, si tomamos como referencia el 
valor del coeficiente de estructura de 0,5 establecido en algunos estudios 
como el valor ideal (Cardozo, 2008), 81% de los ítems obtuvieron 
valores por encima de este coeficiente. 

 ▪ Los coeficientes obtenidos en el análisis de confiabilidad para cada 
uno de los factores refieren una alta consistencia interna (validación/
revalidación); también sugieren que cada uno de los factores explora 
constructos distintos, de manera tal que permite examinar con 
independencia el uso de estrategias autorreguladoras de planificación-
supervisión y las de evaluación. Los ítems siguen respondiendo a las 
necesidades de las tablas de especificaciones del constructo.

Finalmente, en este estudio se procuró evaluar en qué medida se vería 
afectado el comportamiento de la prueba por los cambios históricos en el 
contexto educativo y las diferencias individuales de los participantes en 
el proceso de revalidación del instrumento. Como se refirió, a excepción 
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de pequeñas variaciones los resultados generales se han mantenido. El 
comportamiento de los ítems superó las pruebas del tiempo, superó los 
factores histórico-educativos y las diferencia individuales. Todos los valores 
referidos nos indican una prueba sólida, consistente y resistente a los 
cambios profundos reseñados en la discusión de los resultados. En cuanto 
a la estructura psicométrica del cuestionario, puede decirse que a la luz de 
la incidencia de los factores tanto contextuales e individuales, encontramos 
un instrumento que superó estos cambios y se presenta resistente, lo que 
avala indiscutiblemente su solidez, utilidad y vigencia en la medición del 
uso de estrategias autorreguladoras al abordar situaciones de aprendizaje 
matemático. Este instrumento sugiere a docentes e investigadores que 
contar con un medio válido para medir esta variable podría proporcionar 
información relevante con implicaciones pedagógicas importantes, en el 
diseño y ajustes de estrategias educativas tendentes a aumentar los logros 
académicos en matemática. 
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APÉNDICE

¿Qué haces al resolver tareas matemáticas?
Farías, M. (2007, 2014)

Fecha Edad Sexo
Institución universitaria

PNF / Carrera Año/Semestre/Trimestre/Trayecto

El RETAMAT tiene como objetivo conocer el uso de estrategias autorreguladoras por 
estudiantes universitarios al abordar situaciones de aprendizaje matemático. Para ello se 
recoge una serie de proposiciones sobre las estrategias más frecuentemente reportadas 
por estudiantes al abordar tareas matemáticas. Requerimos de tu participación al 
proporcionar la información solicitada con la mayor sinceridad. Por la naturaleza de los 
aspectos investigados no existen respuestas correctas o incorrectas.

Por favor lee con atención las proposiciones y selecciona para 
cada una la alternativa que mejor se ajuste a lo que haces. Es 
importante contestarlas todas y escoger solo la opción que 
corresponda con tu apreciación, marcando con una X en la 
columna correspondiente.

1 2 3 4 5

N
un

ca

C
as

i n
un

ca

A 
ve

ce
s

C
as

i s
iem

pr
e

Si
em

pr
e

Establezco las relaciones entre los datos del problema
Relaciono este problema con procedimientos conocidos
Con los datos disponibles me imagino cómo llegar a la solución
Escribo los datos de cada condición del problema
Reviso si hay datos clave para resolver el problema
Cuando he resuelto el problema verifico la solución
Verifico mis cálculos para comprobar que estén correctos
Reviso lo que he hecho a medida que resuelvo el problema
Verifico el método de solución que apliqué
Compruebo que el razonamiento utilizado sea el correcto
Me aseguro de comprender correctamente de qué trata el 
problema
Analizo los datos del problema
Recuerdo si antes he resuelto problemas parecidos
Identifico la información que proporciona el problema
Planteo diferentes formas de aproximarme a la solución
Separo los datos de cada condición del problema

RETAMAT


