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Resumen 

 

El presente trabajo tiene como objetivo la adaptación inicial de la Checklist of Independent 

Learning Development (CHILD 3-5) originaria de Cambridgeshire, Inglaterra, en una muestra 

de 31 preescolares del distrito de Santa María del Valle en Huánuco, Perú. Para dicho fin se 

realizó la adaptación lingüística según los lineamientos establecidos por el ITC (Internacional 

Test Comission, 2017) y los procedimientos originales para la creación del instrumento 

(Whitebread et al., 2009). Se reportan indicadores adecuados de validez de contenido y se halla 

que la dimensionalidad del instrumento es mejor representada por un solo factor o dimensión, 

coincidiendo con lo hallado por Saraç, Karakelle y Whitebread (2019). La CHILD 3-5 permite 

evidenciar tres niveles del desarrollo del aprendizaje autorregulado en los niños: bajo, medio y 

alto, los cuales brindan información relevante para la implementación de prácticas 

pedagógicas, familiares y comunitarias que continúen promoviendo esta capacidad. 

 

Palabras clave: adaptación inicial, aprendizaje autorregulado, lista de cotejo, validez. 
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Abstract 

 

This research work has the objective of undertaking the initial adaptation of the Checklist of 

Independent Learning Development (CHILD 3-5) from Cambridgeshire, England, in a sample 

of 31 preschoolers from the district of Santa María del Valle in Huánuco, Peru. For that 

purpose, linguistic adaptation was performed according to the guidelines established by the 

ITC (International Test Commission, 2017) and the original procedures for the creation of the 

instrument (Whitebread et al., 2009). Adequate indicators of content validity are reported, and 

it is found that the dimensionality of the instrument is best represented by a single factor or 

dimension, coinciding with the findings of Saraç, Karakelle and Whitebread (2019). The 

CHILD 3-5 allows evidencing three levels of self-regulated learning development in children: 

low, medium, and high, which provide relevant information for the implementation of 

pedagogical, family and community practices that continue to promote this ability.  

 

Key Words: initial adaptation, self-regulated learning, validity, checklist  
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Introducción 

La autorregulación en el campo educativo es muy importante, y es más valiosa cuando 

se promueve y ejerce desde el preescolar (Whitebread & Basilio, 2012), especialmente en niños 

de contextos rurales, cuyos contextos están caracterizados por la escasez de calidad educativa 

(Whitebread et al., 2009; Ames, 2013). De esta manera, tendrán la oportunidad de ser los 

protagonistas de su aprendizaje, recibiendo, creando e influyendo en este, obteniendo como 

resultados inmediatos, refuerzos del ambiente, sentido de autoeficacia y motivación, así como 

el volverse aprendices autónomos con destacado logro académico a futuro (Bronson, 2000). 

 

En la tarea de la promoción a nivel educativo, la evaluación de esta competencia es muy 

importante, y las herramientas de tipo observacional han demostrado ser efectivas y flexibles 

para la evaluación de niños preescolares (Zimmerman, 2015), sobre todo en entornos en donde 

se puede identificar el ejercicio de estas estrategias de forma natural como en el aula y por 

personas no ajenas a ellos: sus docentes. Por ello, en el presente estudio se ha realizado la 

adaptación lingüística de la Checklist of Independent Learning Development (CHILD 3-5), una 

herramienta de tipo observacional, que permite al maestro en el aula agudizar sus habilidades 

de observación y detección del aprendizaje autorregulado para el diseño de estrategias 

pedagógicas que la promuevan. Está creada para ser empleada de manera sencilla, pero 

brindando un fuerte respaldo teórico (Whitebread et al., 2009) que se alinea a los objetivos del 

Plan Curricular Inicial. 

 

El informe de este estudio cuenta con siete capítulos; en el primero se halla el 

planteamiento del problema de investigación junto con los problemas específicos y la 

justificación del estudio a nivel teórico, metodológico y práctico. 
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  En el segundo, se detalla el marco teórico que constituye la base de la investigación, 

en donde se encuentran los antecedentes internacionales y nacionales, se expone la revisión 

teórica realizada, la cual sustenta el constructo en el que se basa la CHILD 3-5 y el presente 

trabajo. También se definen los términos básicos de este estudio y el marco situacional. 

 

En el tercer capítulo, se detalla la variable, incluyendo las definiciones conceptuales y 

operacionales de esta, las cuales incluyen las dimensiones e ítems de la CHILD 3-5. 

 

En el cuarto se profundiza acerca de la metodología empleada, la cual incluye el tipo y 

diseño de la investigación, así como la población y muestra consideradas para la adaptación, 

las técnicas y el instrumento de recolección de datos, en donde se detalla la descripción y 

evidencias de validez de la CHILD 3-5. En este capítulo también se especifican todos los 

procedimientos llevados a cabo para la presente adaptación inicial y de que forma se procesaron 

los datos extraídos. 

 

 Seguidamente, en el quinto capítulo, se presentan los resultados generales, que 

incluyen los resultados cualitativos de la traducción y retro-traducción, así como el análisis 

riguroso que se llevó a cabo para asegurar la equivalencia de la versión en español con la 

original, analizando que el fraseo y la propuesta de ítems no genere obstáculos irrelevantes para 

la medición del constructo. De igual forma, en la presentación y análisis de datos se presentan 

los estadísticos descriptivos y de consenso a un 90% de confiabilidad para la evaluación de la 

validez de contenido como requisitos previos para el cálculo de la V de Aiken de la prueba en 

español por ítem. También se reporta el análisis de la dimensionalidad del instrumento a través 

del análisis Mokken MSA y el análisis factorial. 
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De igual modo, en el sexto capítulo, se presentan las limitaciones del presente estudio, 

así como la discusión de los resultados tanto a nivel cualitativo como cuantitativo. Como 

penúltimo capítulo, en el séptimo se brindan las conclusiones y sugerencias encontradas en el 

desarrollo de la investigación. Finalmente, se incluyen las referencias y los apéndices del 

mismo.  
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1. Planteamiento del problema 

1.1. Presentación del problema 

 

La autorregulación se refiere a la capacidad distintiva de los seres humanos para 

controlar sus pensamientos, emociones, motivación y conducta para alcanzar una meta (Schunk 

& Greene, 2017). Al inicio de la vida de un niño, las metas que busca alcanzar parten de 

necesidades físicas inmediatas, pero mientras crece, y se relaciona con el ambiente y las 

personas, estos introducen expectativas y normas que posteriormente se convierten en 

estándares bajo los cuales el individuo actúa y establece sus metas. A medida que el niño recibe 

retroalimentación, sus estándares se amplían, y con este conocimiento adquiere cada vez mayor 

protagonismo, libertad e independencia en su toma de decisiones y desempeño (Bronson, 

2000). En el contexto educativo, este concepto no cambia, sino que los criterios que el niño 

posee se enfocan en el logro de nuevos aprendizajes (Zimmerman, 2011).  

 

A pesar de que distintas investigaciones han ubicado el desarrollo de la autorregulación 

del aprendizaje a la niñez tardía entre los 8-10 años en adelante (Brown 1980; Veenman, Van 

Hout-Wolters & Afflerbach, 2006, citado en Schunk, 2012; Bruning, Schraw & Norby 2012). 

Otro grupo ha demostrado de manera contraria, que en el rango de 3 a 5 años, se produce un 

cambio cualitativo en el que los niños pasan de una corregulación más reactiva a una 

autorregulación más reflexiva, que junto a la complejización del lenguaje y la integración de 

funciones ejecutivas (McClelland, Acock, Piccinin, Rhea & Stallings, 2012), producen los 

inicios de las habilidades de: control inhibitorio (Diamond, 2016), autorregulación conductual 

y general (Montroy, Bowles, Skibbe, Mcclelland, & Morrison, 2016), de reconocimiento, 

planeamiento, monitoreo y control de procesos cognitivos (Dörr & Perels, 2019), de 
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establecimiento de metas y el accionar en pos de estas, y de reflexión acerca del propio proceso 

de aprendizaje (Jacob et al., 2020).  

 

En el distrito rural de Santa María del Valle en Huánuco no existen indicios de 

investigación acerca de la autorregulación en niños de este rango de edad, más una 

investigación realizada por Ames, a niños preescolares de tres regiones altoandinas del Perú 

con características similares a las de este distrito, reveló que estos niños también poseen 

indicadores de habilidades de autorregulación -llamada independencia por la autora- tanto 

física-conductual como cognitiva (Ames, 2013). La teoría señala que la evaluación, fomento y 

estimulación de estas habilidades de autorregulación es vital debido a que esta es una edad 

clave en la que se desarrollan muchas de las habilidades de aprendizaje que los niños emplearán 

a lo largo de su escolaridad (Dörr & Perels, 2019). 

 

También, porque la autorregulación del aprendizaje en el corto y mediano plazo es un 

importante predictor de la preparación, el desempeño académico futuro (Verma, 2018) y el 

éxito escolar (Adagideli, Saraç & Ader, 2015). Y, en el largo plazo, a nivel integral, avala el 

logro de un buen nivel educativo en la adultez. Por ejemplo, en el mejor logro en matemáticas 

a los 21 años y finalización oportuna de la universidad (McClelland et al., 2012). Así como, 

una mejor salud, menor dependencia de sustancias y menores actos delictivos (Moffitt et al., 

2011).  

 

La evaluación de la autorregulación en niños de edad preescolar se inició casi 

paralelamente al auge de la investigación en este campo. En el año 2000, Winne y Perry 

abogaban por una evaluación más naturalística en la que los factores ambientales habituales 

de una clase no fueran alterados por las evaluaciones de medición. Desde entonces, se presentó 
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a las herramientas observacionales, como una alternativa adecuada para niños pequeños, 

debido a que con estas se podían reducir sesgos relacionados a las capacidades memorísticas 

y/o verbales de los niños, así como de respuesta positiva. Ello prevalece en la actualidad, junto 

a otras formas de evaluación como los registros de seguimiento, los protocolos de pensamiento 

en voz alta, los diarios estructurados y el microanálisis, empleados para evaluar la 

autorregulación in situ (Zimmerman, 2015). 

 

A nivel internacional existen algunas herramientas observacionales diseñadas para este 

fin. La Head-Toes-Knees-Shoulders (Cameron et al., 2008) es una medida observacional 

directa de la autorregulación del comportamiento, que evalúa también la atención y la memoria 

de trabajo. Se trata de un juego con una serie de instrucciones para realizar tareas sencillas en 

la que los niños deben recordar las instrucciones para responder y demostrar control inhibitorio 

al controlar su respuesta inicial y también al dar una respuesta correcta, pero no natural. Esta 

herramienta solo evalúa la autorregulación del comportamiento y que es semi naturalística, 

pues el menor debe salir de sus actividades cotidianas de clase para ser evaluado. 

 

La batería de Evaluación de la Autorregulación en el Preescolar (EA-P) (Preschool Self-

Regulation Assessment PSRA) (Smith-Donald, Raver, Hayes & Richardson, 2007) consta de 

10 tareas breves que evalúan la autorregulación en las áreas emocional, conductual y atencional 

a niños de 3 a 5 años. Esta batería de evaluaciones está disponible en inglés y castellano y ha 

sido usada en distintos estudios a nivel internacional en donde se incluyen los países 

latinoamericanos de Uruguay y México. Esta prueba debe ser llevada a cabo por un psicólogo 

entrenado, en un lugar distinto del aula y fuera de clases. 

Por otro lado, la Checklist Independent Learning Development (CHILD 3-5) 

(Whitebread et al., 2009) es un instrumento dirigido a docentes que evalúa la autorregulación 
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del aprendizaje en niños preescolares de 3-5 años en cinco áreas clave de desarrollo del 

Aprendizaje Autorregulado: emocional, prosocial, motivacional y cognitiva.  

 

Emplea la técnica de observación directa y activa. Esta resulta beneficiosa, ya que retira 

el foco de análisis de lo que los niños puedan decir y qué hacen, y lo traslada al análisis de sus 

comportamientos y aplicación de estrategias in situ, en el dominio pre-escolar (Zimmerman & 

Schunk 2011, p. 129), brindando así, mayor objetividad y aborda los problemas asociados a los 

auto-informes en niños pequeños. Está compuesta por 22 ítems con una escala tipo Likert de 

cuatro puntos, así como espacios para describir las observaciones. 

Ha sido adaptada y utilizada en otros países como Alemania, Chipre, Jordania, Turquía 

y Portugal (Perels et al., 2009; Demetriou, 2009; Piscalho & Veiga, 2014; Almeqdad, Al-

Hamouri, Rafe’a, Al-Rousan & Whitebread, 2016; Saraç, Karakelle & Whitebread, 2019). 

 

Esta última, la CHILD 3-5 presenta ventajas respecto a los demás instrumentos 

mencionados para poder ser usada en el distrito rural de Santa María del Valle. 

Primero, porque en dicho distrito este constructo no ha sido estudiado y la evaluación 

de este constructo es fundamental para la investigación en este campo (De la Fuente & Lozano, 

2010). 

 

Segundo, porque en el Perú, a pesar de que el Currículo Educativo Inicial peruano ha 

colocado al aprendizaje autorregulado como una competencia transversal: gestiona su 

aprendizaje de manera autónoma, no existen pruebas estandarizadas para evaluar dicho 

constructo en el rango de edad de 3 a 5 años y todas las disponibles están destinadas a evaluar 

la autorregulación en adultos, tales como el Cuestionario de Autorregulación del Aprendizaje 

SRQ-L (Matos- Fernández, 2009; Chavez y Merino, 2016; Arias, Rivera y Ceballos, 2020), el 
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Cuestionario de Autorregulación Emocional ERQ (Gargurevich y Matos, 2010) y el 

cuestionario de Autorregulación para el Aprendizaje Académico en la Universidad (Alegre, 

2014), entre otros.  

 

Tercero, porque las Instituciones Educativas Inicial de las comunidades que componen 

el distrito de Santa María del Valle no cuentan con psicólogos o internos de psicología que 

evalúen a los menores. Este instrumento ofrece una capacitación breve a las docentes para su 

uso, lo cual reduce los riesgos de sesgo en la observación (Whitebread et al., 2009) y resulta 

especialmente beneficioso para su labor pedagógica. Con los resultados -que responden a una 

evaluación progresiva complementaria a la formativa y no buscan brindar una calificación o 

colocar un rótulo al menor- las docentes podrán realizar intervenciones integradas a sus 

prácticas pedagógicas, debido a que la autorregulación para el aprendizaje es altamente 

desarrollable (Perels et al, 2009; Peeters, De Backer, Romero, Kindekens, Buffel & Lombaerts, 

2013). 

 

De esta manera, la visión del gobierno peruano para la educación, de que todos los 

estudiantes logren desarrollar su potencial desde la primera infancia, con acceso al mundo 

letrado, la resolución de problemas, la práctica de valores y el saber seguir aprendiendo, 

análogo a la autorregulación del aprendizaje (Ministerio de Educación, 2020), da un pequeño 

paso más cerca de su consecución. 

 

Tras lo expuesto, se propone adaptar lingüística y culturalmente la CHILD 3-5 para 

niños preescolares de la localidad de Santa María del Valle en Huánuco, Perú. 
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1.2.   Definición del problema 

1.2.1. Problema general 

 

¿Cuál es el proceso de adaptación inicial de la Checklist of Independent Learning 

Development (CHILD 3-5) para niños de 3 a 5 años de instituciones educativas de inicial del 

distrito de Santa María del Valle en Huánuco? 

 

1.2.2. Problemas específicos 

- ¿Cuáles son los cambios realizados para lograr la adaptación y adecuación lingüística-

cultural de la Checklist of Independent Learning Development (CHILD 3-5) para 

estudiantes preescolares de 3 a 5 años instituciones educativas inicial del distrito de 

Santa María del Valle en Huánuco? 

 

- ¿Cuáles son las evidencias de validez basadas en el contenido de la Checklist of 

Independent Learning Development (CHILD 3-5) para niños de 3 a 5 años de 

instituciones educativas inicial del distrito de Santa María del Valle en Huánuco? 

 

- ¿Cuáles son las evidencias de validez basadas en la estructura interna de la herramienta 

Checklist of Independent Learning Development (CHILD 3-5) para niños de 3 a 5 años 

de instituciones educativas inicial del distrito de Santa María del Valle en Huánuco?  
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1.3.Justificación de la investigación 

 

La adaptación de la CHILD 3-5 es justificada en tres áreas, siendo la primera a nivel 

teórico, pues esta investigación contribuye a ampliar el conocimiento acerca del momento o 

etapa de desarrollo del niño en el cual se puede evaluar el aprendizaje autorregulado, que 

algunos consideran a partir de los 8 años (Brown 1977, 1980; Veenman, Van Hout-Wolters & 

Afflerbach, 2006, citado en Schunk, 2012; Bruning et al., 2012), pero que el creciente cuerpo 

de evidencia demuestra que empieza a surgir a edades más tempranas (Kuhn y Dean, 2004; 

Balcomb & Gerken, 2008; Whitebread et al., 2009; Lyons & Ghetti, 2010; Labatut, 2012). Así 

como brindar información relevante acerca del desarrollo temprano de la autorregulación en 

una población poco estudiada: preescolares peruanos de ascendencia quechua de la zona rural 

altoandina de Santa María del Valle en Huánuco. 

 

La segunda, es la utilidad práctica de la presente, la cual responde a la necesidad de los 

docentes de Educación Inicial de poseer un instrumento válido y útil que les permita conocer 

el desarrollo de los niveles de aprendizaje autorregulado que presentan sus niños en clase. Ello, 

con la finalidad de optimizar sus prácticas pedagógicas para promover el desarrollo de dichas 

habilidades. 

 

Metodológicamente, busca contribuir con el establecimiento de la rigurosidad en el 

proceso de adaptación de instrumentos en otro idioma que no son pruebas de desempeño, 

usando los lineamientos del International Test Commision (ITC) como base. Finalmente, la 

adaptación de la presente herramienta beneficiará el quehacer de los docentes de Educación 

Inicial y otros investigadores, pues estos contarán con un instrumento adaptado al contexto 
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peruano, disponible para ser estandarizado a otras instituciones educativas, así como para ser 

empleado en otros trabajos de investigación. 

 

1.4.Objetivos 

1.4.1. Objetivo general 

 

Realizar la adaptación inicial de la Checklist of Independent Learning Development 

(CHILD 3-5) para evaluar la autorregulación del aprendizaje en niños de 3 a 5 años de 

instituciones educativas inicial del distrito de Santa María del Valle en Huánuco. 

 

1.4.2. Objetivos específicos 

- Adaptar y adecuar lingüística y culturalmente el Checklist of Independent Learning 

Development (CHILD 3-5) para estudiantes preescolares de 3 a 5 años instituciones 

educativas inicial del distrito de Santa María del Valle en Huánuco. 

 

- Estimar las evidencias de validez de contenido por juicio de expertos del Checklist of 

Independent Learning Development (CHILD 3-5) para estudiantes preescolares de 3 a 

5 años instituciones educativas inicial del distrito de Santa María del Valle en Huánuco. 

 

- Calcular las evidencias de validez basadas en la estructura interna del Checklist of 

Independent Learning Development (CHILD 3-5) para estudiantes preescolares de 3 a 

5 años instituciones educativas inicial del distrito de Santa María del Valle en Huánuco.  
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2. Marco teórico 

2.1.Antecedentes 

La mayoría de los antecedentes empleados para la realización de la presente son 

extranjeros debido a la escasez de investigación nacional en esta variable en el rango de edad 

precisado. Estos se obtuvieron de bases de datos en línea y bibliotecas virtuales como Redalyc, 

Scielo; y en la editorial virtual Springer. También se revisaron otras bases de datos y editoriales 

virtuales como Ebsco, Taylor & Francis, Elsevier, y plataformas sociales científicas como 

Research Gate. El período de búsqueda debido a la escasez de investigaciones fue del 2009 a 

la actualidad. Otro aspecto que también se consideró fue la vigencia de los estudios (si aún son 

citados y/o replicados) y las variables. 

 

2.1.1. Antecedentes internacionales 

Saraç et al. (2019) investigaron las propiedades psicométricas de la versión adaptada al 

turco de la CHILD 3-5 en dos muestras, la primera de 262 niños con una media de edad de 

56.29 meses (SD = 8,49), y la segunda de 197 niños con una media de edad de 61.84 meses 

(DE = 7,27).  Se utilizó el Análisis Factorial Exploratorio para investigar la estructura factorial 

de la escala con la segunda muestra hallando un solo factor con 65,590% de la varianza 

explicada, para el análisis de consistencia interna de la escala se halló un Alfa de Cronbach de 

,968. De igual manera, se halló una correlación test-retest de 0,961 (N = 53, p <0,01) y la 

diferencia entre el 27% superior y el 27% inferior del grupo total fue estadísticamente 

significativa (p <0,05). En este estudio, se tomó la decisión de reducir los ítems a 16 porque 3 

elementos no confirmaban la distribución normal y otros 3 no poseían adecuada correlación 

ítem-test. Finalmente, los autores reportaron que la versión turca de 16 ítems de la CHILD 3-5 
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es una herramienta confiable y válida para ser usada por docentes de preescolares turcos para 

la evaluación del aprendizaje autorregulado de niños preescolares. 

 

Almeqdad et al. (2016) emplearon la escala CHILD 3-5 para observar y evaluar el 

aprendizaje autorregulado en una muestra de 60 preescolares jordanos, para lo cual se realizó 

la traducción y retro-traducción, así como adaptación cultural de la CHILD 3-5 al árabe. Para 

hallar la validez, el instrumento se presentó a un panel de 5 expertos quienes reportaron que 

este era válido y representaba las dimensiones subyacentes. De igual modo, se reportaron dos 

formas de fiabilidad, primero, entre evaluadores (r = .81), y segundo por consistencia interna, 

para ello se halló el alfa de Cronbach para la puntuación total de .98 y para cada una de las 

dimensiones: cognitiva .94, emocional .91, prosocial .92 y motivacional .95. Estos resultados 

muestran que los niños en edad preescolar muestran diversos comportamientos de 

autorregulación, más específicamente en el presente estudio, en los relacionados con las áreas 

prosocial y cognitiva. 

 

En Portugal, Piscalho y Veiga (2014) llevaron a cabo un estudio cualitativo de 

adaptación de la CHILD 3-5 que buscaba fomentar la reflexión en las prácticas pedagógicas en 

cuanto a la promoción del aprendizaje autorregulado en niños de la última etapa del preescolar. 

Para ello, se empleó una versión adaptada al portugués de la CHILD 3-5, la cual fue analizada 

y retroalimentada por 6 docentes y 12 estudiantes practicantes en tres etapas, sus análisis fueron 

registrados en una plataforma virtual. Cada uno de los participantes registró sus reflexiones 

acerca de la utilidad y potencial de la herramienta para la reflexión, la identificación, evaluación 

y estimulación del aprendizaje autorregulado en los niños en su transición de preescolar a la 

escuela primaria (ensino básico). Se concluyó que el CHILD 3-5 es un instrumento que ayuda 
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a mejorar las estrategias de enseñanza de los docentes, llevándolos a tomar conciencia de los 

procesos que realizan al enseñar para promover el desarrollo de la autonomía de sus niños. 

 

Perels et al. (2009) realizaron una investigación con 35 docentes, la cual se dividió en 

19 maestros pertenecientes al grupo experimental y 16 del grupo de control y 97 niños alemanes 

también divididos en grupo experimental con 48, y grupo control, con 49 niños. El estudio 

comprobó los efectos beneficiosos de la capacitación en autorregulación, tanto en la propia 

autorregulación de los docentes como en los niños que enseñaban, pues lo aprendido fue 

aplicado con ellos. Para ello, las docentes fueron evaluadas con un cuestionario durante dos 

semanas antes y después de la capacitación. Para evaluar a los niños se usó el CHILD 3-5 y 

entrevistas estructuradas. Entre los resultados obtenidos por los docentes se halló que los 

puntajes generales de las entrevistas estructuradas se correlacionaron significativamente con el 

puntaje total de CHILD 3-5 (r = 0.31, p <.01). Los resultados obtenidos mediante análisis de 

varianza mostraron que la autorregulación de las maestras y el aprendizaje autorregulado de 

los estudiantes mejoraron significativamente. Estos resultados indican que se puede mejorar el 

aprendizaje autorregulado de los niños de educación preescolar mediante programas de 

formación dirigidos a sus docentes. 
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Demetriou (2009) analizó la medida en la que una serie de habilidades cognitivas 

(pensamiento representativo, control de la inhibición, memoria de trabajo, lenguaje) y 

metacognitivas (memoria de origen) se relacionan con el éxito de los niños de 4 y 5 años en 

tareas clásicas de falsa creencia de primer orden. Para ello, evaluó a 54 niños de guarderías 

chipriotas, con varias pruebas que evaluaron la teoría de la mente, la inhibición y la memoria 

de origen (un factor del monitoreo metacognitivo). También los docentes evaluaron a los niños 

con la CHILD 3-5, las puntuaciones obtenidas en las otras pruebas se correlacionaron altamente 

con los puntajes generales de la CHILD 3-5 (falsa creencia: r = 0.40, p <.01; inhibición: r = 

0.32, p <.01, memoria de origen: r = 0.46, p < .01). Se encontró una relación bidireccional entre 

la comprensión de la falsa creencia, el lenguaje, la memoria de trabajo y la memoria de origen, 

así como una relación unidireccional que va del control de la inhibición a la teoría de la mente. 

De igual manera, se halló a la CHILD 3-5 como una medida amplia de las habilidades de 

autorregulación y metacognitivas de los niños. 
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Whitebread et al. (2009), el principal antecedente de este estudio, desarrolló dos 

herramientas de observación para evaluar la metacognición y el aprendizaje autorregulado en 

una muestra de 1440 niños pequeños de entre 3-5 años de la región de Cambrigdeshire en 

Inglaterra. Estas herramientas fueron un marco de codificación y una lista de cotejo. El 

proyecto se llevó a cabo durante dos años, y para la creación del Children’s Independent 

Learning Development checklist (CHILD 3-5), se involucró a los 32 docentes de los menores 

que componían la muestra, quienes fueron capacitados en el uso de la lista de cotejo y 

posteriormente evaluaron el nivel de autorregulación de 6 estudiantes, cada uno bajo 35 frases 

obtenidas de la literatura que, tras su retroalimentación y su participación para determinar que 

frases representaban de mejor forma la presencia de Aprendizaje Autorregulado se redujeron a 

22 y constituyeron los ítems oficiales de la herramienta. Estos a su vez representaron una 

validación del modelo de autorregulación de Bronson. El análisis posterior de la data obtenida 

brindó un nivel alto de consistencia interna, pues se obtuvo un alfa de Cronbach de .97. Para 

examinar la fiabilidad por concurrencia, se realizaron dos actividades, para la primera: los 

docentes colaboradores tuvieron que identificar que frases de la lista de cotejo se relacionaban 

con los eventos que se les mostraron en video para evaluar sus niveles de acuerdo, obteniendo 

un total de 85.9% de acuerdo. La segunda actividad consistió en que las auxiliares de clase 

usaran la lista para evaluar dos niños que habían sido previamente evaluados por los docentes, 

con lo cual también se alcanzaron niveles de acuerdo bastante altos con un 56,1% del total de 

572 juicios que fueron idénticos y el 95,5% en las que solo varió una categoría, demostrando 

así ser una herramienta fácil de entender y usar. 
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2.1.2. Antecedentes nacionales 

 

Los estudios a continuación tratan de la construcción de un instrumento que evalúa la 

variable metacognición, que corresponde al área cognitiva de la autorregulación y la adaptación 

de un instrumento que evalúa la autorregulación a nivel comportamental, ambos en niños 

preescolares. 

 

Garbín y Yoshida (2019) realizaron un estudio con una muestra de 29 niños de 3 años 

de una institución educativa privada de Lima Metropolitana, cuyo objetivo principal fue 

comprobar la eficacia de la guía de entrenamiento del programa EM3A para la estimulación de 

las estrategias metacognitivas. Para ello, las autoras crearon dos instrumentos. Primero, la guía 

de entrenamiento para el programa y segundo, el instrumento de evaluación de la guía y el 

programa, una de lista de cotejo llamada EMKID, la cual puede ser empleada por las docentes 

de aula o evaluadores. Esta lista de cotejo está dividida en cuatro dimensiones: planificación, 

monitoreo, control y evaluación. EMKID distingue los niveles alto, medio y bajo en niños de 

3 a 6 años. Tras su creación por las autoras, se halló el índice de validez de contenido, a través 

de un juicio de 5 expertos, en el que se encontró que la redacción de algunos ítems debía ser 

corregida, pero que la prueba era adecuada para ser usada. Respecto a la fiabilidad, se empleó 

el análisis de consistencia interna, con el que se halló un alfa de Cronbach muy bajo en el área 

de evaluación, es por ello que esa área se eliminó y solo se dejó uno de los ítems que lo 

componían. Esta obtención de coeficientes bajos llevó a las autoras a optar por usar la técnica 

test-retest con el coeficiente de correlación de Pearson. De esta manera se halló que la 

dimensión monitoreo tuvo un r = 0.547, el cual fue significativo respecto al p <0.05 de forma 

unilateral. Por lo que se decidió mantener las áreas de planificación, control y monitoreo, 

obteniendo así una lista de cotejo final compuesta por 9 elementos y 3 áreas. Finalmente, las 
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autoras mencionaron que el instrumento hubiera funcionado mejor y con mayor fiabilidad si 

presentaba una escala Likert y no un modo de puntuación dicotómico. 

 

Malaspina (2018) empleó la versión en español de la HTKS Head-Toes-Knees-

Shoulders (HTKS) task (cabeza, dedos del pie, rodillas y hombros) para su investigación 

titulada Conductas parentales, autorregulación y desarrollo de la matemática informal en 

niños preescolares de instituciones educativas públicas. El autor no realizó una adaptación, 

sino que investigó las propiedades psicométricas del instrumento en una muestra de 85 niños 

de instituciones educativas de San Juan de Miraflores. Esta herramienta evalúa la regulación 

del comportamiento y las capacidades de los niños para recordar y seguir instrucciones y 

responder a instrucciones. El autor reportó dos evidencias de validez, de constructo, al realizar 

el análisis factorial exploratorio, en el cual encontró un KMO de .83 (p <.001) y un solo factor 

que explica la varianza total, la que fue de 57%. De igual manera, las evidencias de validez 

convergente se hallaron al asociar el rendimiento académico de los estudiantes con la 

autorregulación del comportamiento, para ello se halló un Spearman de 0.48 (p < .001). 

Respecto a la fiabilidad el autor calculó un alfa de Cronbach de .98, hallando también una 

correlación ítem-test de .74. Esto demostró que las propiedades psicométricas de la prueba eran 

buenas, pero deben hacerse réplicas del estudio con una mayor cantidad de niños, ya que la 

muestra es reducida. 

 

Las investigaciones anteriores, se han presentado para sentar la base de que la 

autorregulación y la medición de esta con la CHILD 3-5 en niños de edades correspondientes 

a los ciclos de Educación Inicial es viable y favorable, tanto para los docentes que emplean la 

herramienta, así como para los niños, tal como lo demuestra el estudio de Perels et al. (2009). 

En esta investigación se resalta la importancia de la evaluación subjetiva a las habilidades del 
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niño, evaluándolo bajo la visión del constructo y no por solamente un “buen o mal 

comportamiento”. 

 

Si bien la CHILD 3-5 hasta el presente año aún no ha sido adaptada a Latinoamérica, 

el estudio realizado por Garbin y Yoshida (2019) muestra ser altamente influenciado por el 

autor principal de la CHILD 3-5, David Whitebread y los componentes de su instrumento están 

inspirados en esta misma herramienta. La visión de la presente investigación es el logro de la 

adaptación de un instrumento de uso en entornos naturalistas que sea complementaria a otras 

estrategias planteadas por el Ministerio de Educación (Minedu, 2020). El beneficio de poseer 

una herramienta como la CHILD 3-5, la cual posee un modo de evaluación tanto politómico 

cuantitativo (escala Likert) como cualitativo (en cuanto a la narración de la conducta), sugiere 

que las medidas observacionales llevadas a cabo por los docentes con entrenamiento no solo 

son útiles para determinar índices psicométricos y contribuir al conocimiento en el área, pero 

también para el diseño e implementación de distintas prácticas pedagógicas que promuevan la 

autorregulación de los niños.  
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2.2.Bases teóricas 

 

2.2.1. Aprendizaje autorregulado 

El aprendizaje autorregulado o autorregulación del aprendizaje es una capacidad 

sumamente necesaria en una sociedad de constantes cambios en la que nunca se deja de 

aprender. Que los estudiantes se conviertan en aprendices efectivos de por vida no significa 

que serán parte de una élite cultural académica, sino que estarán equipados y sabrán emplear 

distintas habilidades en todos los contextos en los que se desenvuelvan (Nilson, 2013). 

 

Es justamente, el contexto educativo, el que aporta la principal característica contextual 

a la autorregulación y la convierte en aprendizaje autorregulado. Esto se evidencia a través de 

la conducta autodirigida de un aprendiz independiente, que trasciende a una mera reacción 

refleja a la información sensorial inmediata recibida (Verma, 2018), ya que involucra en su 

proceso de aprendizaje habilidades de elección, planeamiento, toma de decisiones, entre otras; 

para manejar y usar la información que recibe en contextos educativos formales y no formales, 

logrando así un objetivo, el cual podría estar relacionado al desempeño académico, a la 

motivación de logro, a las emociones, las relaciones interpersonales u a otras variables 

involucradas en el contexto educativo en el que se desenvuelve (Boekaerts, 2010a; 2010b; 

2017; Lamas, 2008; Zimmerman 1990; Zimmerman & Schunk, 2001).  

 

 

2.2.1.1 Perspectivas teóricas del aprendizaje autorregulado 

 

El concepto de autorregulación, ha sido abordado por distintas posturas, tales como las 

de Vygotsky con su explicación de la transición de la regulación de otros (others-regulation) a 

la propia regulación (self-regulation) y el surgimiento del habla privada (Díaz & Berk, 1992; 
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Fox & Riconscente, 2008; Özdemir, 2011); Piaget, quien conectó este término a la búsqueda 

de equilibrio interno y externo para la óptima adaptación de la persona al ambiente (Piaget, 

1964; 1967; DeVries, 2000); Bandura y su propuesta del modelo triádico interdependiente de 

influencias personales, conductuales y ambientales que crean estándares internos en el sujeto 

para la ejecución efectiva o competente de tareas (Bandura, 1991; Schunk 1989; 2001). Y 

también por otros teóricos y corrientes como la fenomenológica, la modificación cognitiva-

conductual (Harris, 1982), del procesamiento de la información (Winne, 2018), entre otras 

(Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008; Zimmerman & Schunk, 2001). Lo que poseen en 

común todas estas posiciones teóricas es que quienes ejercen la autorregulación en sus 

diferentes contextos educativos parecen estar al tanto de la utilidad potencial de los procesos 

de esta capacidad para mejorar su rendimiento académico (Zimmerman, 2001). A continuación 

se desarrollan tres posturas a modo de introducción: la vygotskyana o sociocultural, la 

cognitiva y la sociocognitiva.  

 

a. Perspectiva sociocultural 

 

La postura vygotskyana o sociocultural está altamente influenciada por la corriente 

Marxista post revolucionaria, la cual empleaba la dialéctica para el análisis de las interacciones 

en el mundo y el cambio social. Vygotsky postulaba que, de similar forma, la dialéctica 

explicaba el cambio o aprendizaje en las personas, el cual surgía mediante la resolución de un 

conflicto interno sostenido entre información nueva hallada en la interacción social (antítesis) 

con un concepto que se posee (tesis), para construir o lograr una síntesis de ambas ideas 

(McCaslin y Hickey, 2001), según él, este proceso es realizado por las personas de forma 

activa, pero requiere de mediación, la cual se realiza por modelamiento o enseñanza activa de 

personas más avanzadas en los campos en los que surge el conflicto, con el uso de herramientas 
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construidas culturalmente, conceptos y/o actividades, las cuales son empleadas para que la 

actividad mental vaya de un nivel elemental a uno superior (Lantolf & Thorne, 2006 como se 

citó en Verma, 2018). A esto se le llama “co-construcción”. 

 

Los procesos mentales más elementales están controlados por estímulos externos, 

mientras que los de nivel superior, como la atención voluntaria, el pensamiento abstracto, la 

autorregulación, entre otros se basan en estímulos autogenerados (Vygotsky, 1978 como se citó 

en Özdemir, 2011). Para producir estos estímulos, la motivación tiene un rol clave. McCaslin 

& Hickey, teoristas socioculturales, en el 2001 propusieron el modelo de co-regulación en el 

que la motivación, y por lo tanto la adquisición de procesos mentales superiores, es el resultado 

de la internalización de normas socioculturales que produce sentimientos de autoeficacia 

(Panadero, Alonso-Tapia, 2014; Jiménez-Cárdenas, Liñan-Cuello y Cujia-Berrio, 2018). 

 

El lenguaje también tiene un rol central en la autorregulación, dado que es el encargado 

de la capacidad humana para dirigir y mediar el comportamiento, permitiendo la comunicación 

inter e intrapersonal, así como el dominio del entorno (McCaslin & Hickey, 2001). 

 

En resumen, ¿qué es lo que distingue a la conceptualización de autorregulación 

sociocognitiva de Vygotsky? 

(1) El control del entorno por parte del individuo, (2) la conciencia o el origen de la 

consciencia de las funciones mentales, (3) el origen social de las funciones mentales superiores 

y (4) el uso de las herramientas y signos (tales como el lenguaje) como mediadores para el 

proceso de autorregulación o aprendizaje autorregulado (Özdemir, 2011).  

La visión de Vygotsky está centrada en el área social, las metas que el individuo traza 

dependen de la cultura en la que vive, ésta las determina y son aprendidas, así como las 
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estrategias, las herramientas, los signos, el conocimiento y los medios para la autorregulación 

y para la consecución de sus metas. Ello, a pesar de que el deseo y la capacidad de las personas 

para controlar y modificar el ambiente son innatos.  

 

b. Perspectiva cognitiva 

 

Esta perspectiva, influenciada por el modelo del procesamiento de la información, 

emplea un lenguaje derivado de términos computacionales para explicar las formas en las que 

las personas aprenden. Weaver (como es citado en Winne, 2001) propone que el aprendizaje 

se da por medio de la comunicación de símbolos que contienen información, la cual solo se 

puede catalogar como información si el receptor aprende algo de esta. 

 

A pesar de que dentro del mismo modelo del procesamiento de la información existen 

varios modelos que explican cómo se procesa la información, estos poseen tres atributos 

comunes: (1) que existen varias zonas en la mente en donde se realiza el procesamiento, como 

el búfer sensorial, la memoria de trabajo; y la memoria a largo plazo. (2) Existen varios tipos 

de procesos, tales como el ensayo, búsqueda, seguimiento, recopilación, entre otros. (3) La 

información es representada en la memoria en concordancia con cada uno de los sentidos, de 

manera olfativa, visual, cinestésica, y especialmente, semántica (Winne, 2001). El aprendizaje 

autorregulado en esta visión comparte la definición con otras teorías de que una persona, que 

ejerce la autorregulación, está enfocada en el logro de sus metas educativas. Esta capacidad 

gira en torno al monitoreo y control metacognitivos, ya que estos brindan oportunidades para 

hacer cambios en línea, para modificar o ajustar cómo una tarea se está llevando a cabo.  
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Cuando un aprendiz inicia una tarea de aprendizaje, aborda cuatro fases, estas son: (1) 

Definición de una tarea, (2) establecimiento de metas y planeamiento para alcanzarlas, (3) 

estudio de tácticas, (4) realización de adaptaciones. De esta manera, cuando comienza una tarea 

de aprendizaje, el aprendiz examina los recursos y limitaciones que percibe que podrían influir 

en su trabajo. Lo examinado incluye factores externos, como el acceso a información, tiempo 

disponible, e internos, como el interés y el conocimiento sobre el tema de la tarea. También 

establece metas acerca de lo que espera lograr, sus objetivos se vuelven estándares que utiliza 

para monitorear metacognitivamente su progreso y sus productos finales. Estos objetivos lo 

impulsan a desarrollar planes y descripciones de los procesos para abordar estos objetivos y 

crear productos. Los alumnos también pueden establecer objetivos para cada uno de estos 

procesos (Winne, 2018). 

 

c. Perspectiva sociocognitiva 

 

La perspectiva sociocognitiva propuesta entre los años 70 y 80 por Albert Bandura, a 

diferencia de Vygotsky, adjudica el funcionamiento cognitivo a la propia persona, afirmando 

que este posee una gran influencia de sus variables personales, pero que a su vez se encuentra 

en interacción recíproca con factores ambientales y comportamentales (Bandura 1988). 

 

La autorregulación encaja aquí, ya que se encarga de ser el causante de que variables 

personales (pensamientos, emociones, motivaciones y acciones) sean orientados hacia el logro 

de objetivos y en el caso del aprendizaje autorregulado, a objetivos de aprendizaje (Schunk, 

2001). 
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La motivación en este proceso juega un rol vital, y es afectada por las metas personales, 

la percepción de autoeficacia y las expectativas de resultado. Las metas personales son trazadas 

de acuerdo con las expectativas que la persona posee acerca del beneficio potencial de la 

consecución de una meta determinada (expectativas de resultado), que a su vez están 

influenciadas por el interés de la persona de sentirse eficaz por alcanzar un estándar de 

desempeño (percepción de autoeficacia), referido a una acción o comportamiento que esta ya 

ha percibido como valioso o recompensado en su entorno. La percepción de autoeficacia 

también será influenciada por su sentido de control percibido. Si el individuo percibe que tiene 

parte en la consecución de las metas que ha trazado por difíciles que resulten, eso atribuirá el 

locus de control a factores internos, lo cual elevará su sentido de autoeficacia, mientras que, si 

percibe que no puede hacer nada en una determinada situación, eso causará que atribuya el 

locus a factores externos y su sentido de autoeficacia decaiga.  

 

La motivación es el combustible que pone en marcha la autorregulación. Zimmerman 

(2000) en esta misma línea, añade que los procesos antes descritos entre la persona, el ambiente 

y las conductas, se realizan cíclicamente en tres fases: antes de la tarea (anticipación), durante 

la tarea (desempeño) y al finalizar la tarea (autorreflexión); agrega, además, otros conceptos 

también abordados por Bandura. Estos se observan en la figura 1. 
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Figura 1. Fases cíclicas del aprendizaje autorregulado. Adaptado de 

Zimmerman (2000). 
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Pintrich (2001) propuso un marco de clasificación de las fases de aprendizaje 

autorregulado, en la que incluyó las propuestas por Zimmerman, pero añadiendo procesos de 

establecimiento de metas, control y regulación. Este se observa en la figura 2. 

Este autor también enfatizaba que el marco propuesto no reflejaba un proceso estándar 

para el aprendizaje, pues muchas veces se emplean otras estrategias menos conscientes 

(Pintrich, 2000). 

  

Figura 2. Fases y áreas del aprendizaje autorregulado. Traducida y adaptada 

de Pintrich (2000). 
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2.2.1.2. Autorregulación en edades tempranas. 

 

A pesar de que la investigación en este rango de edad no es tan amplia como en edades 

superiores, actualmente eso está cambiando al encontrar de que muchos predictores de la vida 

adulta se generan en la niñez (Soares, 2004), y sobre todo en la niñez temprana (Perry, 2019). 

 

Negar la realidad de la presencia y el desarrollo de esta capacidad en niños de edad 

preescolar sería negar la esencia de la humanidad misma. La necesidad de control e influencia 

en el ambiente están presentes desde el primer día de vida humana, se presenta, inicialmente, 

a nivel físico-biológico, determinado por las necesidades internas, y requerimientos del 

ambiente, lo cual establece el panorama de retroalimentación de una autorregulación vitalicia, 

que será producto del desarrollo de procesos físicos e internos que convergerán con factores 

externos. Con el paso del tiempo, esta retroalimentación y/o experiencia vuelve al niño más 

capaz de ejercer un control proactivo, planificado y consciente (metacognitivo). Esta 

experiencia-retroalimentación incluye el apoyo y la orientación de otras personas y del grupo 

de herramientas mentales y materiales que proporciona la cultura. Así, gradualmente el niño 

va adquiriendo mayor control sobre sus sistemas sensorial-motor, emocional y cognitivo, 

siendo así cada vez más capaz de dirigir su comportamiento, procesos de pensamiento, y de 

influir con éxito en el entorno social y físico (Bronson, 2000). 

 

La postura vygotskyana argumenta que la autorregulación surge ya en la edad de 3 a 5 

años a través del habla privada (Vygotsky, 1962 como se citó en Jacob et al., 2020). Desde la 

psicología del desarrollo, se sostiene que el origen de esta capacidad en esta etapa se debe a 

que la corteza prefrontal y frontal del niño posee mayor predisposición para el desarrollo de las 

capacidades de planificación, toma de decisiones, atención voluntaria, entre otras (Bronson, 
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2000). Finalmente, los teoristas sociocognitivos añaden que los niños desarrollan su capacidad 

para autorregularse al observar modelos y valorarlos a la luz de sus estándares de lo que posee 

valor o brinda una recompensa (Morales, 2018). 

 

Estos puntos, enfocados en las teorías vygotskyana, de la psicología del desarrollo y la 

sociocognitiva del desarrollo de la autorregulación en niños de 3 a 5 años, se ampliarán en las 

posteriores letras a, b y c del presente apartado. Después de estas, se hablará sobre la presencia 

del constructo en el enfoque curricular de la Educación Inicial peruana y se argumentará la 

existencia de la capacidad de autorregulación en niños preescolares de contextos rurales. 

 

a.  Perspectiva de la psicología del desarrollo 

 

Es en esta disciplina de la psicología en donde probablemente se halle el mayor número 

de investigaciones relacionadas al estudio de la autorregulación en la niñez temprana. Esta 

postura se centra en el desarrollo de las estructuras biológicas y más específicamente 

neuropsicológicas, que constituyen la base del desarrollo de las funciones ejecutivas, las cuales 

son el foco de los estudios de la autorregulación y el aprendizaje autorregulado (Perry, 

Hutchinson, Yee y Määttä, 2018). 

 

Desde los primeros días de vida el bebé demuestra conductas reguladoras dirigidas a sí 

mismo y al ambiente, iniciando así, su desarrollo del control adaptativo. Esta regulación inicia 

a nivel motor y con el transcurso del tiempo y la mediación ambiental (de padres o cuidadores 

del menor) continúa hasta llegar a nivel cognitivo. Las evaluaciones sostenidas en este rango 

de edad con instrumentos que requieren habilidades de control inhibitorio y memoria de trabajo 
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más básicas demuestran que estas aparecen desde antes del primer año (aproximadamente a los 

8 meses) y tienen avances importantes entre los 3 y 5 años de vida (Capilla et al., 2004). 

 

A los 8 meses estas capacidades se reflejan en las capacidades de permanencia del 

objeto y la coordinación de medios-fines. Solo en el año y medio de vida, ya se observan 

conductas más refinadas con respecto al control de la inhibición para contener impulsos, resistir 

la distracción y no responder impulsivamente (Bausela, 2010). Ya en el segundo y tercer año 

surgen otras conductas de control que se relacionan implícita o explícitamente con estándares 

adquiridos por el niño en la familia y otros ambientes sociales (Kopp, 1982). 

 

El desarrollo del lenguaje, tanto comprensivo como expresivo, tendrá un rol vital en la 

mediación ambiental y en la comprensión de esta, así como en la transición de lo semi-

voluntario a lo voluntario (Bausela, 2010). Ya en la edad preescolar, en donde inicia la 

estimulación para la literacidad, los niños tienen mayores oportunidades para ejercer sus 

capacidades de regulación con otros niños de su edad, lo cual tiene implicaciones en el área 

social (Ato, González, Carranza, 2004), y en sus habilidades de aprendizaje (Dorr y Perels, 

2019).  

 

Es en esta edad en donde surgen las capacidades de jugar mentalmente con ideas, dar 

una respuesta razonada en lugar de impulsiva, ser capaz de cambiar su rumbo o perspectiva 

según sea necesario, resistir las tentaciones y mantenerse concentrado y son fundamentales 

para el desarrollo cognitivo, social y psicológico, el éxito en la escuela, en la vida, y la salud 

física y mental (Diamond, 2016). Estas habilidades hacen posible la flexibilidad cognitiva y el 

desarrollo de procesos ejecutivos de alto nivel como el razonamiento, la resolución de 

problemas y el planeamiento, lo cual se alinea a los modelos de aprendizaje autorregulado. 
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Son también los representantes de esta perspectiva Flavell y Brown, quienes inician la 

investigación del término metacognición, partiendo de las investigaciones de Piaget sobre la 

capacidad de clasificación de los preescolares. A pesar de que sus investigaciones brindaban 

indicios de que los niños de edad preescolar no eran capaces de realizar este proceso, 

actualmente se arguye que los niños de esta edad poseen una memoria de trabajo “no verbal” 

Nonverbal Working Memory (Covert Self-Directed Sensing) (Barkley, 2001) y/o una 

metacognición “implícita” o menos consciente (Whitebread & Neale, 2020). 

 

b.   Perspectiva sociocultural 

 

Esta perspectiva enfatiza que el desarrollo de la autorregulación en preescolares se 

presenta a través de la progresiva internalización de la mediación cultural y del habla privada 

(Whitebread & Basilio, 2012). Vygotsky propone en su ley genética del desarrollo cultural que 

las funciones superiores distintivas de los seres humanos aparecen primero a nivel social, de 

manera interpsicológica y luego a nivel individual o intrapsicológico, destacando que es por 

medio de las relaciones que las funciones superiores se originan (Vygotsky, 2003). 

 

La regulación inicia entre pares, como cuando se realiza una práctica guiada, que, tras 

la repetición, el recibimiento de modelos y retroalimentación por padres, cuidadores, docentes 

de preescolar, es interiorizada. El niño es activo en este proceso, pues co-construye e interioriza 

versiones adecuadas que han sido modeladas por personas del entorno (Bronson, 2000), las 

cuales tienen un rol activo en la mediación. 
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Un aspecto clave para el desarrollo de esta capacidad es el uso de los signos (González 

del Yerro, 2007), el cual está presente en esta edad. El desarrollo del lenguaje, el entendimiento 

de las palabras, el lenguaje no verbal y la evocación de estos, son factores determinantes para 

la mediación y desencadenan el otro aspecto crucial en la autorregulación el habla egocéntrica 

o privada. 

 

El habla privada es un habla espontánea que el niño dirige a sí mismo, esta es la 

evocación del habla social que el niño ha recibido de su entorno a través de la mediación o 

regulación por parte de otros, la cual, con el crecimiento, pasará a un plano regulado 

internamente interno no vocalizado (Verma, 2018). Esta habla interna surge en situaciones más 

retadoras, que requieren la utilización de funciones superiores, y ayudan al menor a guiar sus 

acciones y procesos cognitivos (Whitebread & Basilio, 2012). Estas situaciones retadoras y 

estimulantes en la edad preescolar se dan en diferentes contextos, tal y como en el educativo, 

que es uno de los mayores propiciadores de las relaciones sociales niño-niño, niño-adulto, niño-

comunidad educadora. 

 

La idoneidad de la autorregulación o aprendizaje autorregulado se asegura cuando las 

mediaciones o regulación de otros para con el niño, se dan desde la zona potencial o zona de 

desarrollo próximo (ZDP). Este concepto, compartido con y originado teóricamente por Piaget, 

indica que la información mediada por el adulto, a través de signos semióticos y empleando 

herramientas culturales, produce una antítesis, la cual debe ser sintetizada para lograr una tesis, 

la cual solo ocurre si la información brindada es lo suficientemente asimilable como para ser 

reconocida por el niño y sus estructuras mentales (Bronson, 2000). 
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En palabras de Vygotsky: 

La zona de desarrollo próximo es la distancia entre el nivel de desarrollo real 

determinado por la resolución independiente de problemas y el nivel de 

desarrollo potencial determinado a través de la resolución de problemas bajo la 

guía de un adulto o en colaboración con compañeros más capaces (Vygotsky, 

1978, pg. 86, como se citó en Yudina, 2020). 

Si la mediación o regulación de otros está fuera de esta zona se asumirá ineficaz.  

 

c.  Perspectiva sociocognitiva 

 

Para esta perspectiva el desarrollo temprano de la autorregulación se da, al igual que en 

personas mayores, en la interacción entre las metas del niño y sus expectativas de resultado y 

de autoeficacia. El niño a través de la mediación del ambiente (padres, docentes, otros), y/o a 

través de la observación, genera estándares de desempeño. Cuando este es capaz de alcanzar 

un estándar, lograr una meta, incluso una rudimentaria, como, por ejemplo: armar un 

rompecabezas de 4 piezas, evaluará su efectividad, y el haber logrado el resultado deseado le 

hará sentir más autoeficaz. Con el desarrollo, y especialmente con el inicio de la pre-

escolaridad, en donde tiene la oportunidad de convivir con muchos otros de su edad o del rango 

de edad preescolar, pone en juego estos estándares.  

 

Jacob et al., en el 2019 realizaron una adaptación del modelo sociocognitivo de fases 

de aprendizaje autorregulado de Zimmerman (2000) (fase de anticipación, fase de ejecución y 

fase de autorreflexión) para explicar el funcionamiento de este en niños de preescolar 

considerando su edad y etapa de desarrollo, los cuales se observan en la figura 3.  
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Figura 3. Modelo de proceso de Zimmerman (2000) de SRL, adaptado para 

preescolares Traducido y tomado de Jacob et al. (2019) 

 

La mediación efectiva de padres (Valcan et al., 2017), docentes, cuidadores, entre otros, 

en la etapa de inicio de la vida preescolar, es de vital importancia, no solo porque predice el 

funcionamiento cognitivo del niño, sino que, facilitará la transición de una autorregulación 

determinada por factores externos (guiada por las recompensas o castigos que encuentre en el 

entorno), a la internalización de los estándares de desempeño obteniendo su recompensa en el 

sentido de autoeficacia, la cual guiará al niño en el desarrollo del criterio interno (Bronson, 

2000). De igual manera existen capacidades y habilidades que los niños en el rango de 3 a 5 

años desarrollan, las cuales son necesarias para cada etapa del modelo de aprendizaje 

autorregulado planteado por Zimmerman y adaptado a preescolares. Estas se evidencian en la 

figura 4. 
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Figura 4. Capacidades de los preescolares relacionadas a las 

fases del modelo de aprendizaje autorregulado de 

Zimmerman. Jacob et al. (2020) 
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2.2.1.3. Dimensiones del aprendizaje autorregulado en preescolares 

 

En esta sección se ampliarán las cuatro dimensiones del modelo de Aprendizaje 

Autorregulado de Bronson (2000) en el que está basado la CHILD 3-5, brindando además 

definiciones de cada uno de los ítems que la componen (ver apéndice A). 

 

a.  Dimensión emocional 

Las emociones de los niños en el rango de edad de 3 a 5 años son más complejas que 

cuando son más pequeños. En el inicio del preescolar la interacción con sus pares y el 

aprendizaje de conceptos nuevos implica la puesta en juego del control adaptativo para lograr 

metas educativas realizadas en conjunto o brindadas por el ambiente, lo cual dará como 

resultado la obtención del sentimiento de autoeficacia que implica una recompensa interna a 

una respuesta positiva del ambiente. Como se evidenció en la figura 3, la autoeficacia no solo 

es el resultado del logro de una meta de atribución propia, sino también se encuentra como 

propiciador de la iniciación de actividades y el establecimiento de metas. 

 

b.  Dimensión prosocial  

Las características del contexto educativo implican formas de conductas prosociales 

más específicas, relacionadas a la interacción con los adultos o sus pares y a la consecución de 

metas educativas. El niño aprende a través de la observación, el modelado del ambiente o la 

enseñanza intencional, conductas que son recompensadas. El agrado experimentado en las 

relaciones positivas es también una recompensa. La regulación del adulto y de sus pares, juega 

un rol vital para el establecimiento de estándares de conducta. 
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c.  Dimensión motivacional  

El logro de una tarea producirá dos tipos de motivación en el niño. Por un lado, el 

sentimiento de autoeficacia y el locus de control interno producen motivación intrínseca, es 

decir, satisfacción inherente por cumplir con un objetivo. Mientras que las recompensas del 

ambiente están relacionadas con la motivación extrínseca, el acompañamiento del adulto guiará 

al niño en la transición paulatina de una motivación extrínseca a una más intrínseca en donde 

la autoeficacia será el fin y el medio, esta es definida como el sentido que tiene una persona 

sobre su capacidad y habilidades para lidiar con condiciones particulares -como retos- que el 

aprendizaje le trae, y tiene efectos positivos sobre importantes parámetros de autorregulación, 

tales como el esfuerzo, la persistencia y el logro (Perels et al., 2009). 

 

d.  Dimensión cognitiva  

Esta dimensión está relacionada a la aplicación de la metacognición en el logro de metas 

educativas. En el rango de edad de 3 a 5 años, los niños demuestran el desarrollo de la 

autoconciencia y el conocimiento de su propio aprendizaje, lo cual se relaciona con la 

investigación del surgimiento de las funciones ejecutivas, en donde funciones básicas de la 

memoria de trabajo, la atención focalizada y el control inhibitorio (Perry et al., 2018), son 

empleadas para comunicar sus dudas y posibles soluciones a un problema, establecer criterios 

básicos para tomar una decisión, entre otras. Como en todas las dimensiones del aprendizaje 

autorregulado, el juego y el modelamiento de estrategias metacognitivas por parte de los padres 

y maestros es fundamental (Whitebread & Neale, 2020). 
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2.2.1.4. Aprendizaje autorregulado en preescolares rurales 

 

a.  A nivel social 

A pesar de la inexistencia de investigación acerca del constructo aprendizaje 

autorregulado o autorregulación en la población de preescolares rurales y más específicamente, 

huanuqueños, un estudio llevado a cabo en niños preescolares hablantes del quechua cusqueño, 

apurimeños y ayacuchanos -con quienes los preescolares huanuqueños comparten diversas 

características- exploró la adquisición de la autonomía empezando desde las edades posteriores 

a los dos años, en donde los niños de la serranía ya han adquirido habilidades a nivel motor 

como caminar y desplazarse y comer autónomamente y además adquieren saberes, y destrezas 

tanto sociales como culturales, empezando así a integrarse en las labores del hogar, del campo 

y escolares.  

 

En los tres lugares en los que se realizó el estudio se halló la observación activa y 

participación de los niños:  

en todas las comunidades podíamos ver a niños de 2 o 3 años cargando un 

pequeño balde de agua, o unas ramitas para la leña, pero esto consiste en una 

ayuda voluntaria, un juego de imitación, más que en una responsabilidad 

asignada. Eso cambia progresivamente después de los 4 años, cuando empieza 

a convertirse en exigencia. Así, se reconoce que a los 4 años el niño “ya tiene 

responsabilidad de cuidar animalitos, ovejas […] de dar comida a las gallinas” 

(Ames, 2013, p.399). 

 

En las entrevistas que se sostuvieron los niños de 5 años indicaban gusto por la 

realización de estas actividades, y sus padres demostraban confianza en las capacidades de los 
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niños, lo cual genera en los niños sentimientos de competencia, valor y respeto por ellos 

mismos y por parte de su ambiente, lo cual se relaciona con el modelo sociocognitivo de la 

autorregulación en donde el aprendizaje por modelamiento y observación, promueve la 

atribución causal interna, el sentido de autoeficacia y la motivación (Jacob et al., 2018). 

 

b.  A nivel biológico 

 

La etapa de primera infancia de los niños en entornos rurales, específicamente de 

Huánuco, presenta diversas características. Entre ellas algunas dificultades a nivel biológico, 

como la presencia de desnutrición crónica en niños menores de 5 años y anemia en niños de 6 

a 35 meses (Ministerio de Desarrollo e Inclusión Social, 2017).  

 

Esta situación, aunque desalentadora, presenta un progresivo declive en las cifras 

respecto a años anteriores, en donde esta situación estaba presente en más de la mitad de la 

población infantil tal y como se observa en la tabla x. 

Tabla 1  

Indicadores emblemáticos en niños Huanuqueños de 3 a 5 años 

Indicadores 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 

Proporción 

de menores 

de 5 años 

con 

Desnutrición 

Crónica 

(OMS) 

33% 29% 29% 21.2% 24.2% 19.2% 19.6% 22.4% 19.4% 

Porcentaje 

de Anemia 

en niños de 6 

a 35 meses 

53.3% 50.9% 51.2% 44.3% 42.9% 47% 44.7% 43.8% 39.1% 

Porcentaje 

de Asistencia 

de niños y 

niñas de 3 a 

66.6% 60.1% 75.7% 77% 82.6% 84.7% 82.8% 80.7 81% 
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5 años en 

EBR 

Nota. Adaptado de MIDIS (2019). 

 

Este descenso en las cifras negativas es apoyado por las políticas educativas y sociales 

que se han implementado como: 

 

1. El Programa Nacional de Alimentación Escolar Qali Warma, iniciado el 2012, está 

dirigido a niños de la etapa inicial, primaria y secundaria. Sus objetivos son promover mejores 

hábitos alimentarios, así como contribuir a mejorar la atención y la memoria a corto plazo de 

los estudiantes en clase. Un estudio nacional realizado por Cueto y Chinen en 2008 (antes de 

la implementación del programa), encontró resultados positivos en las áreas de memoria a corto 

plazo, hemoglobina, asistencia escolar diaria y reducción de las tasas de abandono escolar. 

 

Actualmente no existe evidencia cuantitativa del impacto de Qali Warma en edades 

preescolares en el departamento de Huánuco, pero su evaluación a nivel nacional se encuentra 

en etapa de implementación desde el 2018. Se están utilizando herramientas como la prueba de 

Habilidades Cognitivas de Woodcock- Tercera Batería de Muñoz, así como encuestas e 

información tercerizada de entidades estatales como el Ministerio de Salud de Perú y el 

Ministerio de Educación (Barrón, 2017). 

 

2. El programa de transferencias monetarias condicionadas Juntos, que brinda 

incentivos monetarios a hogares que se encuentran dentro del percentil 40 del nivel de pobreza 

en los distritos rurales de Perú, incluido Huánuco, y tiene como objetivo contribuir a la 

reducción de la pobreza intergeneracional y desarrollar el capital humano en los hogares. Las 
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transferencias de efectivo están sujetas a las condiciones de que las madres embarazadas asistan 

a sus controles prenatales, que los infantes sean llevados a sus controles de Crecimiento y 

Desarrollo, y que los niños (a partir de los tres años) y los adolescentes asistan a la escuela. En 

2012 y 2017 se midió el impacto de este programa, encontrando que benefició a los niños 

menores de cinco años -y especialmente a los primeros tres años de vida- en la reducción de la 

desnutrición crónica severa (reducido en 13.4pp). De manera similar, el trabajo infantil 

remunerado disminuyó, y aumentó la tasa de controles en los centros de salud para niños 

menores de cinco años y mujeres embarazadas. Las tasas de matriculación y asistencia escolar 

también mejoraron (Escobal & Benites, 2012; Ministerio de Economía y Finanzas, 2017). 

 

3. La reciente estrategia multisectorial Primero la Infancia, propuesta recientemente 

por el Ministerio de Desarrollo e Inclusión Social. Está diseñada para niños de cero a cinco 

años, y tiene como objetivo garantizar un óptimo desarrollo de la primera infancia, proponiendo 

siete resultados que deben alcanzarse durante esta etapa de la vida: 

1. Parto saludable 

2. Apego seguro (9 a 12 meses) 

3. Estado nutricional adecuado (0 a 36 meses) 

4. Independencia al caminar (9 a 18 meses) 

5. Comunicación verbal efectiva (9 - 36 meses) 

6. Regulación de emociones y comportamientos (24 - 71 meses)  

7. Función simbólica (24 a 71 meses) 

 

Para estos fines, se ha decidido brindar a los niños de los distritos más pobres del Perú 

paquetes de servicios priorizados, como chequeos médicos prenatales, exámenes auxiliares 
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durante el embarazo, chequeos de crecimiento y desarrollo, vacunaciones, suplementos de 

hierro, diagnóstico y tratamiento de anemia, calidad educación y acceso a agua potable. 

 

Al dar soporte a estas políticas, se ha halló que la asistencia de niños preescolares con 

retraso del crecimiento debido a desnutrición crónica a las Instituciones Educativas Inicial 

posee efectos positivos generales (Cueto et al., 2016). De igual manera, en un estudio donde se 

emplearon datos de Etiopía, Vietnam y Perú, se halló que la superación del retraso en el 

crecimiento infantil y su asociación con capacidades cognitivas era positiva como predictor de 

logro en niños de ocho años, siendo estos quienes obtuvieron puntajes más altos en las pruebas 

cognitivas con las que se les evaluaron (Crookston et al., 2013). Esto contribuye a que el 

descenso de las cifras negativas continúe y la promoción del aprendizaje autorregulado (a pesar 

de que ya está considerado en el programa curricular inicial) se dé con mayor efectividad. 

 

2.2.1.5. Enfoque curricular sobre el aprendizaje autorregulado e importancia 

 

La capacidad de autorregulación en niños de inicial se encuentra impregnada en 

diversos aspectos del Programa Curricular de Educación Inicial, con alusiones importantes en 

el principio rector del currículo referido a la autonomía, el cual tiene como base la convicción 

de que los niños y las niñas pueden desarrollarse, aprender y construirse a sí mismos, siempre 

y cuando se garanticen las condiciones físicas y afectivas que requiere para ello. De este modo, 

lograrán realizar acciones a partir de su propia iniciativa (Minedu, 2016). 

 

Asimismo, se presenta en la competencia “construye su identidad”, en donde se 

combinan las capacidades: “se valora a sí mismo” y “autorregula sus emociones”. Y más 

explícitamente en la competencia transversal de “Gestiona su aprendizaje de manera 
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autónoma”, cuyo sustento se encuentra en el enfoque metacognitivo-autorregulado. Al igual 

que las competencias transversales pueden ser desarrolladas en las distintas áreas curriculares, 

el desarrollo del aprendizaje autorregulado, en general, beneficia el desempeño del niño en 

cada una de estas áreas. 

 

El aprendizaje autorregulado en niños pequeños se ha establecido como un predictor 

importante del desempeño académico en primaria y del logro académico futuro (Jacob et al., 

2020). Ello es respaldado por el Laboratorio de Investigación e Innovación en Educación para 

América Latina y el Caribe (SUMMA) que resalta que las prácticas pedagógicas influenciadas 

por la autorregulación y la metacognición son de alto impacto, muy bajo costo y muy efectivas 

para mejorar la calidad educativa de los niños en edad preescolar y de todas las edades escolares 

en general (SUMMA, 2020). 

 

Debido a esto, la evaluación del desarrollo del aprendizaje autorregulado es importante 

y beneficiosa, debido a que brinda un punto de partida a docentes, padres, cuidadores y 

familiares, en su labor de estimulación de la autonomía del preescolar en miras a convertirse 

en aprendices eficaces. Si este constructo ya se encuentra tan embebido en el programa 

curricular en forma de principio, competencia, capacidad y visión. Que las docentes tengan una 

herramienta que la evalúe, resulta beneficioso para determinar qué estrategias pedagógicas 

deberán adaptar, cambiar o implementar, para que los niños continúen autorregulando su 

aprendizaje.  
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2.2.1.6. Medición del aprendizaje autorregulado 

 

       A nivel nacional, existen diferentes medidas que se ocupan de esta labor; El Inventario 

de Autorregulación para el Aprendizaje (SRLI) (Valqui, 2008), Cuestionario sobre la 

Autorregulación para el aprendizaje académico en la universidad (Hidalgo, 2020), o también 

evalúan solo la autorregulación u otras áreas de esta capacidad, tales como el Cuestionario de 

Autorregulación Emocional ERQP (Gargurevich & Matos, 2010), Learning Self Regulation 

Questionnaire LSRQ (Chavez & Merino, 2016), Learning Self-regulation Questionnaire 

(Matos-Fernández, 2009; Arias, Rivera & Ceballos, 2020). El común denominador en estas 

herramientas es que están dirigidas a adultos, y empleando el autorreporte como estrategia. 

Ello debido a que comúnmente se ha relacionado el desarrollo de la autorregulación y las 

habilidades cognitivas a edades superiores a los 7 años, pero diversos estudios desde antes de 

inicios del milenio han creado un amplio cuerpo de evidencia que indica que estas habilidades 

se dan desde edades tempranas, y este tema se ha argumentado en las secciones previas del 

presente informe. 

 

Junto con esto se ha determinado la ineficacia de métodos que dependen de habilidades 

lingüísticas sofisticadas de los niños o memorísticas como el autoinforme, ya que subestiman 

el desempeño real de los evaluados (Whitebread, 2009). Especialmente cuando el objetivo de 

estudiar el presente concepto en los niños preescolares es determinar su nivel de desarrollo 

respecto a la habilidad para implementar medidas que lo promuevan. Entonces, la evaluación 

del aprendizaje autorregulado requiere de medidas que sean adecuadas a las características de 

quienes serán evaluados. 
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Para ese propósito se han distinguido entre herramientas que evalúan las habilidades de 

autorregulación “en línea”, es decir, mientras la capacidad está siendo usada, y “fuera de línea”, 

es decir cuando el empleo de la capacidad ya ha terminado, como por ejemplo las entrevistas 

o los autorreportes. Siendo las primeras las que brindan indicadores más válidos y sobre todo 

cuando las evaluaciones son dadas de manera más naturalista como en el transcurso de una 

clase (Whitebread, Bingham, Grau, Pasternak & Sangster, 2007; Whitebread et al., 2009; Perry 

et al., 2018). Otra medida útil en línea para preescolares son los protocolos de pensamiento en 

voz alta, realizados con recursos como libros de imágenes (Tompkins, Guo, & Justice, 2013). 

Aunque en estas también se evidencia una dependencia grande en las habilidades lingüísticas 

de los niños.  

 

Otra herramienta de medición en línea es la desarrollada por Jacob et al.(2019) la cual 

es una entrevista que requiere la participación del niño en un cuento y la marcación de sí o no 

en el protocolo. La desventaja de esta herramienta es que se debe llevar a cabo fuera del curso 

de la clase, lo cual causaría que los resultados brindados solo representen una "foto instantánea" 

que puede estar influenciada por la forma en que los niños se sintieron el día de la prueba, como 

por otros factores externos como distracciones con la propia prueba. 

 

 Métodos observacionales. 

Planteada la dificultad que se encuentra en la evaluación del aprendizaje autorregulado 

en niños pequeños, los métodos observacionales han sido propuestos como una de las medidas 

más adecuadas para la evaluación del constructo en un entorno naturalista y en este rango de 

edad. 

 Winne y Perry (2000) describen tres beneficios importantes de los métodos 

observacionales: (1) reflejan lo que hacen los alumnos en vez de lo que recuerdan o creen que 

hacen. (2) Las observaciones permiten asociar los comportamientos de los alumnos y las 
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condiciones de la tarea que están realizando, especialmente durante tareas en las que la 

retroalimentación está disponible. (3) Las observaciones disminuyen las dificultades 

relacionadas con la evaluación del aprendizaje autorregulado en niños pequeños, tales como el 

limitado lenguaje de los niños para hablar sobre sus procesos cognitivos y el sesgo de respuesta 

positiva. 

 

Esta técnica ha sido empleada en otros estudios como en el Bronson Social and Task 

Skill Profile (Bronson, 1994), en donde se observó que el mayor beneficio en la evaluación del 

aprendizaje autorregulado, considerando el contexto, se halla en la evaluación realizada por 

docentes que participan de la vida preescolar del menor.  

 

Una fuente de error considerable en la observación podría ser el sesgo (McClelland y 

Cameron, 2012), el cual debe ser abordado por la capacitación en la observación y el uso del 

protocolo de observación. Otra dificultad se halla en la falta de validación cruzada (Jacob et 

al., 2018), la cual se propone que puede ser abordada con estudios a largo plazo y/o de 

relaciones con otros constructos. 

 

2.2.2. Adaptación de instrumentos psicológicos 

 

El proceso de adaptación de un instrumento no solo concierne a la traducción de una 

prueba psicológica a un idioma destino, sino que, a través de una serie de procesos y actividades 

específicas, obedece a la labor de lograr la equivalencia del constructo que mide la prueba en 

un nuevo idioma y cultura (Van de Vijver & Poortinga, 2005). 

El interés en esta labor es debido a distintos factores, tales como:  
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- Demostrar que el conocimiento puede generalizarse, que las teorías psicológicas son 

aplicables a otras culturas en las que se puede descubrir características importantes 

de diversos constructos y que estos son válidos.  

- Que existen variaciones culturales y psicológicas de un constructo que se ha medido 

y ha sido estudiado inicialmente en una cultura diferente, y que esto enriquece el 

conocimiento acerca del mismo. 

- Que los resultados y hallazgos interculturales puedan ensamblarse y ampliar la base 

de la psicología que la haga válida para distintas realidades y culturas siendo así más 

universal. 

No obstante, la adaptación de pruebas transculturales también se encuentra expuesta a 

distintos tipos de errores como por ejemplo los siguientes:  

- Si un procedimiento de traducción o adaptación inadecuados llevan a conclusiones 

inadecuadas sobre los evaluados o los desempeños de estos a nivel comparativo 

(Sireci, Yang, Harter & Ehrlich, 2006). 

-  Cuando un ítem o formato de respuesta tiene distinto significado en la cultura a la 

que se quiere realizar la adaptación. 

-  Cuando el constructo a medir no tiene el mismo significado en la o las culturas a las 

que se busca adaptar un instrumento (Mikulic,2007)  

- o si se obtienen diferencias en puntuaciones debido a dificultades con la 

comunicación entre evaluador y evaluado. 

Para abordar los diferentes riesgos de sesgos y fuentes de error presentadas, el Comité 

internacional de Tests (International Test Comission ITC), genera lineamientos para este fin 

desde el año 1991, y la versión más reciente de estos lineamientos abarca todos los procesos 

para la adaptación de pruebas, iniciando por (1) las condiciones legales como el permiso del 

autor, consignar que se respeten los principios básicos de investigación en seres humanos, que 
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debe constatarse en el proyecto y en el consentimiento informado, los cuales deben haber sido 

revisados y aceptados antes de iniciar el trabajo de campo. (2) El análisis teórico riguroso que 

demuestre que el constructo y su medición mediante la prueba elegida pueden ser trasladados 

a la cultura en la que se desea investigar, ello a través del estudio de características del 

constructo, de las poblaciones que se aludirá, entre otros. (3) Que para la fase de adaptación se 

emplee un grupo interdisciplinar de expertos que evalúen y trabajen minuciosamente junto con 

los investigadores en obtener una versión lo más fiel a la esencia del constructo posible en el 

idioma original, ello evaluando la equivalencia gramatical y semántica, la relevancia cultural, 

la adecuación lingüística y el formato y diseño de la prueba. (4) Que se empleen técnicas que 

aseguren el entendimiento de las consignas y la prueba en general, tales como las entrevistas 

cognitivas y las pruebas piloto.  

 

Con los resultados obtenidos se podrán obtener datos cualitativos y cuantitativos que 

servirán para modificar o ajustar partes de la prueba que no demuestran un desempeño deseado 

(Elosua, Mujika, Almeida & Hermosilla, 2014). En la figura 5 se evidencia el flujograma 

resumido de estos pasos, los cuales se han tomado en cuenta para la realización del presente 

trabajo. 
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Figura 5. Flujograma en el que se observan los componentes en el proceso de 

adaptación de una prueba. Tomado de Muñiz et al.,(2013). 

 

De igual manera, la American Educational Research Association (AERA), la American 

Psychological Association (APA) y el National Council on Measurement in Education 

(NCME) publican lineamientos en inglés y español para el uso adecuado de los tests bajo el 

título de Standards for Educational and Psychological Testing o Estándares para Pruebas 

Educativas y Psicológicas. En la edición más reciente abordan la traducción y adaptación de 

instrumentos psicológicos en los capítulos 3 y 7, dedicados a la imparcialidad en las pruebas y 

la documentación de respaldo para los tests, respectivamente (Díaz, Caso y Contreras, 2017). 

 

La imparcialidad en el uso de los tests, según este documento, debe ser definida por sus 

metas, las cuales buscan lograr la igualdad de oportunidades en la evaluación y la oportunidad 

de demostrar las capacidades asociadas al constructo que se mide. Una prueba no debe 

favorecer o desfavorecer a ningún individuo, sino que debe reflejar los mismos constructos en 

todos los evaluados, minimizando la intromisión de obstáculos irrelevantes que pueden estar 
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asociados a: características del evaluado, del contexto, de la administración o del diseño o 

formato. Asegurando así, la accesibilidad y equivalencia de los constructos en las distintas 

poblaciones o subgrupos en los que distintas pruebas sean empleadas. La imparcialidad es una 

cuestión de validez fundamental y un interés primordial. 

 

Evitar intromisiones de características irrelevantes del constructo debe ser una prioridad 

desde el diseño de la prueba para lograr un diseño universal en el que se maximice la 

accesibilidad para muchos individuos de distintos subgrupos. Cuando existen dificultades en 

alcanzar interpretaciones imparciales y válidas en los puntajes de las pruebas con los que se 

quiere evaluar un constructo, se puede recurrir a las adaptaciones, las cuales se dividen en 

adecuaciones, las cuales no alteran el constructo que mide la prueba y mantienen la 

comparabilidad de puntajes. Y modificaciones, las cuales realizan cambios que alteran el 

constructo y el contenido de las pruebas anulando la comparación.  

 

Debe tenerse en cuenta que se debe reportar cual es la naturaleza de una adaptación, sea 

adecuación o modificación. De igual manera, la efectividad de las adaptaciones debe reunirse 

mediante estudios cualitativos o cuantitativos que evidencien la comparabilidad de las pruebas 

o los procedimientos. Las adaptaciones buscan reducir la varianza irrelevante, la cual puede 

deberse, entre otras, a una característica lingüística o cultural que interfiere con la medición de 

un constructo. En este caso específico, en el que se debe realizar una traducción y adaptación 

de un idioma a otro se deben describir exhaustivamente los métodos empleados para establecer 

que la adaptación es adecuada, documentando evidencia tanto lógica como empírica para 

demostrar que las interpretaciones del puntaje de dicha prueba son válidas. Esta evidencia 

puede incluir estudios empíricos y/o juicio profesional que pruebe que las versiones en distintos 

idiomas poseen validez comparable debido a que miden constructos similares. 
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En cuanto a la documentación precisada para la traducción y adaptación/adecuación, 

esta debe incluir, cuando sea factible, evidencias de confiabilidad y validez, así como todos los 

procedimientos llevados a cabo -como se mencionó antes- y aspectos complementarios: 

información sobre los traductores, muestras de los examinados y dificultades con la 

interpretación de los puntajes en el o los idiomas a los que se haya realizado la traducción-

adaptación (AERA, APA & NCME, 2014).  

 

Estos estándares abordan de manera más general el proceso de traducción y adaptación, 

el cual se ve enriquecido y complementado por los lineamientos brindados por la ITC, los 

mismos que se han seguido con rigurosidad en la presente investigación  

 

Validez 

 

La validez hace referencia al nivel en el que la teoría y la evidencia sustentan que una 

prueba puede ser usada para lo que ha sido diseñada, avalada por las interpretaciones de los 

puntajes de esta. Hallar las evidencias de validez de un instrumento de medición puede y debe 

entenderse como un proceso constante en el que se reúnen argumentos que indican que un 

instrumento es útil, apropiado y logra los objetivos que se determinaron para su uso. 

 

Para dicho fin deben integrarse distintas fuentes de evidencia relevante que garanticen 

la calidad técnica de la prueba que se empleará para realizar una evaluación. Esto inicia desde 

la construcción de la prueba, la determinación de la fiabilidad de esta, la garantía de una 

administración libre de idiosincrasias, equidad en el trato, una calificación de la puntuación 

adecuada y un escalamiento, equiparación y establecimiento de puntajes preciso (AERA, APA 

y NCME, 1999, p. 17, como es citado en Sireci & Padilla, 2014).  
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Algunas de las fuentes de evidencias de validez son las siguientes: (1) las que basan en 

el contenido de la prueba, (2) basadas en la estructura interna, (3) las que determinan la relación 

con otras variables, (4) basadas en el proceso de respuesta y finalmente (5) las evidencias 

basadas en las consecuencias de la prueba (AERA, APA & NCME, 2014).  

 

 

Fiabilidad 

 

La fiabilidad de una prueba alude a su capacidad de brindar consistencia en las puntuaciones 

de personas que, aunque sean diferentes, presentan un atributo similar y lo presentan en el 

mismo nivel o magnitud (Abad, Olea, Ponsoda & García, 2011). Para conocer la fiabilidad de 

una prueba, se deben calcular coeficientes que indiquen la presencia de estabilidad en los 

puntajes; esta servirá para realizar inferencias acerca del comportamiento futuro de la medida 

o del fenómeno que se está estudiando. 

 

Al igual que los objetos que sirven para medir propiedades o atributos físicos, tienen un 

margen pequeño de error; de igual manera, las pruebas psicológicas poseen márgenes de error. 

Lo adecuado es que estos no provengan de factores externos a la prueba que entorpezcan la 

evaluación. La intromisión de estos factores disminuye la fiabilidad de un instrumento y causa 

que sus puntuaciones sean inestables; si esto ocurre, se puede afirmar que esta herramienta es 

imprecisa y no útil para ser empleada (Prieto y Delgado, 2010). 

 

En el caso de la validez asociada a la adaptación transcultural de herramientas 

psicológicas, una de las principales causas de variabilidad negativa en las puntuaciones podría 

ser la baja calidad de análisis de los aspectos sustantivos y teóricos para el traslado del 

constructo. 
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Esto también demuestra la estrecha relación entre la validez y la fiabilidad, ya que es 

en el proceso de adaptación y validez en el que estos factores deben tomarse en cuenta y 

abordarse de manera minuciosa y escrupulosa. 

 

2.3.Definición de términos básicos 

 

Aprendizaje autorregulado: Es la capacidad de los estudiantes de convertirse en los 

dirigentes de sus propios procesos de aprendizaje (Zimmerman, 2015). Es un proceso activo y 

constructivo mediante el cual los alumnos establecen metas para su aprendizaje y luego buscan 

monitorear, regular y controlar su cognición, motivación y comportamiento, guiados y 

restringidos por sus objetivos y las características contextuales del entorno (Pintrich, 2001). 

 

Adaptación de instrumentos psicológicos: Incluye todas las actividades, desde decidir 

si una prueba pudiera medir el mismo constructo en idiomas y culturas diferentes, hasta 

seleccionar los traductores, decidir sobre las adaptaciones que se deban realizar a la prueba que 

sean más adecuadas para su uso en un segundo idioma y cultura, comprobando la equivalencia 

entre la forma original y la adaptada (Hambleton, 2005). 

Es el curso a través del cual un instrumento construido en otro país o realidad cultural 

es traducido y analizado, siendo adecuado en formato y contenido, para posteriormente ser 

procesado psicométricamente para su uso en otro país o realidad cultural (APA, 2010). 

 

Herramienta observacional: Permite registrar el comportamiento específico, 

observable externamente del estudiante, el cual proporciona información sobre las actividades 

de aprendizaje que tienen lugar en ese momento (Van Hout-Wolters, 2000). Al mismo tiempo, 

una herramienta o lente observacional (es decir, un instrumento o sistema de observación) 
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influye y restringe aún más lo que se busca observar, registrar, analizar y describir (Evertson 

& Merlin 2008). 

 

Evaluar: Curso a través del cual las características de un alumno, (o de un grupo de 

alumnos, de un ambiente educativo, materiales, etc.) se examinan y valoran en torno a criterios 

para emitir un juicio relevante (APA, 2010). 

 

Validez: Es el proceso de aportar evidencias de que las evaluaciones mediante tests y 

cuestionarios cumplen adecuada y apropiadamente los objetivos para los que se elaboran 

(Sireci & Padilla, 2014). 

 

Fiabilidad: Es la capacidad de una prueba de ser replicable, es decir, que al repetir las 

medidas de la misma magnitud se produzcan resultados iguales o parecidos. (Abad et al., 2011). 
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2.4.Marco situacional 

Huánuco es un departamento muy complejo, pruebas de esto son: La variedad 

lingüística, dado que en los once distritos que lo componen se hablan cinco tipos de quechua. 

La diversidad demográfica, pues tiene distritos en las frías montañas de la cordillera de los 

Andes con los más altos alcanzando aproximadamente 4000 metros sobre el mar, y otros tan 

calurosos que alcanzan los 31 grados.  

 

Esta complejidad también se evidencia en el campo educativo. Huánuco tiene la 

segunda tasa más alta de analfabetismo entre los varones adultos 6.9% y 19.4% en mujeres 

adultas, lo que duplica y triplica, respectivamente, el promedio nacional de 3.0% en hombres 

y 8.7% en mujeres. Con respecto a la educación primaria y secundaria, el 80.1% y el 49.4% de 

las instituciones de estos niveles están ubicadas en áreas rurales (Instituto Nacional de 

Estadística e Informática, 2018), y sus logros educativos, evidenciados en las últimas pruebas 

del censo (ECE) de 2018 realizadas en el cuarto grado de primaria y cuarto de secundaria que 

están muy por debajo del promedio nacional, ubicando a la región en los últimos lugares de 

desempeño. Estos resultados se muestran en la tabla 2. 
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  Tabla 2  

  Desempeño en Huánuco en el ECE 2018 

 Grados 

 4to de primaria 4to de secundaria 

Habilidades matemáticas 19.2% 6.2% 

Promedio nacional 30.7% 14.1% 

Posición del dpto. a nivel nacional 22/26 21/26 

Habilidades lectoras 21.1% 7.3% 

Promedio nacional 34.8% 16.2% 

Posición del dpto. a nivel nacional 23/26 22/26 

Ciencia y Tecnología - 4.0% 

Promedio nacional - 8.5% 

Posición del dpto. a nivel nacional - 23/26 

Ciencias sociales - 5.3% 

Promedio nacional - 11.6% 

Posición del dpto. a nivel nacional - 22/26 

  Nota. Elaboración propia, datos obtenidos de la UMC (2019). 

 

En 2007, Rivero, al analizar los resultados de las pruebas del censo de 2004 (que 

alarmantemente no son muy diferentes de las de esta época), sugirió que las precauciones e 

intervenciones para mejorar la calidad educativa deberían llevarse a cabo antes de la escuela, 

dando prioridad a la primera infancia, proporcionando educación inicial calificada a niños de 

3 a 5 años, especialmente a aquellos que viven en áreas rurales. 

 

Un año antes, los resultados de un estudio realizado por Beltrán y Seinfeld (2009) en 

2006 mostraron que la asistencia de los niños de Huánuco a los "Jardines" (como se conoce 

también a los centros de educación Inicial), tuvo un impacto positivo en los años posteriores 

de educación. Majerowicz, en 2016, midió este impacto a nivel nacional, y descubrió que, a 

pesar de su contribución, solo tuvo un efecto de 0.1 DE en el área de comprensión de lectura, 

a diferencia de países como Argentina donde se encontró un 0.23 DE. 
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Se proponen tres limitaciones principales que buscan explicar este bajo efecto en la 

calidad. A) El ambiente de enseñanza; que se evaluó en 2015 en una muestra de 979 de 18 951 

Jardines en todo el país, donde se encontró que los entornos educativos iniciales no alcanzaron 

un nivel de calidad mínimo de acuerdo con lo establecido en cinco de las seis subescalas de la 

Escala de calificación del entorno de la primera infancia revisada (ECERS-R): espacio y 

mobiliario, rutinas de cuidado personal, lenguaje y razonamiento y actividades, materiales y 

estructura del programa (Ministerio de Educación, 2015). 

B) Factores biológico-físicos: en Huánuco, el alto porcentaje de desnutrición crónica 

que afecta a niños entre 3 y 5 años, 22.4%, representa la tercera tasa más alta de desnutrición 

crónica en el país (INEI, 2019) 

C) Factores socioemocionales: los actos de violencia variada (conquista y opresión, 

terrorismo (Macher, 2019), racismo (Zavala, 2011)) experimentados por los pobladores de las 

comunidades los llevan a pensar en que están dejados de lado (Laorden, 2018), lo cual podría 

influir en los niños al crear una forma pasiva de involucramiento ante la educación y la falta de 

oportunidades.   
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3. Hipótesis y variables 

3.1.Hipótesis 

Las hipótesis no han sido consideradas en el presente estudio, pues es de tipo 

psicométrico. 

 

3.2.Variables 

La variable aprendizaje autorregulado es de tipo atributiva, ya que representa 

características de las personas que no han sido manipuladas (Sierra, 2005, como se citó en 

Salgado, 2018). 

 

3.3.Definición conceptual 

El aprendizaje autorregulado es el proceso por el cual los aprendices activan y sostienen 

personalmente sus cogniciones, afectos y conductas que están sistemáticamente orientadas 

hacia el logro de sus metas de aprendizaje (Zimmerman & Schunk, 2011). 

 

3.4.Definición operacional 

Se obtiene a través de las puntuaciones del Checklist of Independent Learning 

Development (CHILD 3-5), el cual determina el nivel de desarrollo del aprendizaje 

autorregulado de los preescolares, la cual posee cuatro dimensiones, que se evidencian en la 

tabla 3. 
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Tabla 3 

Operacionalización de la variable aprendizaje autorregulado 

Variable Dimensiones Indicadores Ítems Escala de medida 

Aprendizaje 

autorregulado 

Emocional Puntajes 

obtenidos en la 

dimensión 

emocional 

1, 2,3,4,5 Escala de 

intervalo 

 Prosocial Puntajes 

obtenidos en la 

dimensión 

prosocial 

6,7,8,9,10 Escala de 

intervalo 

 Cognitiva 

metacognitiva 

Puntajes 

obtenidos en la 

dimensión 

cognitiva 

11,12,13, 

14,15,16, 17 

Escala de 

intervalo 

 Motivacional Puntajes 

obtenidos en la 

dimensión 

motivacional 

18,19,20,21, 22 Escala de 

intervalo 

Nota. Basada en las dimensiones e ítems de la CHILD 3-5. (Whitebread et al., 2009). 
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4. Metodología 

4.1.Tipo de investigación 

El tipo de investigación seleccionado es el cuantitativo dado que los resultados 

obtenidos han sido procesados y sometidos a análisis estadístico (Sánchez & Reyes 2015). 

Además, se puede considerar que el presente estudio es de naturaleza psicométrica, 

correspondiente al tipo tecnológico. Sánchez y Reyes (2006) refieren que un estudio es de tipo 

tecnológico en la medida en que aporta a la ciencia con instrumentos, métodos o programas 

que serán válidos para posibles investigaciones. 

 

4.2.Diseño de investigación 

El diseño empleado es el instrumental, el cual pertenece a la categoría de estudios 

dirigidos a desarrollar pruebas y aparatos, que incluye al diseño y la adaptación de estos 

(Montero & León, 2002). La presente investigación se centra en la adaptación, realizando la 

traducción literal y la traducción inversa como procedimiento de verificación de la calidad de 

la adaptación (Muñiz et al., 2013). 

 

4.3.Población y muestra 

4.3.1. Población 

La población total está compuesta 836 estudiantes de ambos sexos, de todas las 32 

instituciones educativas inicial públicas del distrito de Santa María del Valle, que tienen entre 

3-5 años. Existe un aproximado de entre 2.0 y 24.29 estudiantes por salón, según el portal del 

Centro de Estadística de la Calidad Educativa, en base a las matrículas del 2018 (Oficina de 

Medición de la Calidad de los Aprendizajes, 2019).  
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4.3.2. Muestra 

Siguiendo los procedimientos indicados por Whitebread et al., 2009 inicialmente se 

determinó el tamaño de la muestra a través de la siguiente formula al 95% de confiabilidad, 

quedando compuesta por 264 niños.  

Ecuación estadística para proporciones poblacionales 

𝑛 =
𝑍2(𝑝 ∗ 𝑞)

𝑒2 +
𝑧2(𝑝 ∗ 𝑞)

𝑁

 

 

Asimismo, la muestra fue elegida de manera intencional para lo cual se escogieron 

casos específicos y limitando la muestra solo a estos (Otzen & Manterola, 2017). En este caso 

se tuvo en cuenta además los siguientes criterios de inclusión y exclusión. 

Criterios de inclusión: 

- Estar en el rango de edad de 3 a 5 años 11 meses 

- Haber sido seleccionado por su docente para participar 

- Haber asentido participar en la investigación 

- Que uno de sus padres haya firmado el consentimiento informado 

 

Criterios de exclusión: 

- Retirarse de la institución educativa o de la investigación 

- Que su docente no participe de las capacitaciones para la evaluación 

- Que su docente no muestre compromiso y/o responsabilidad con la investigación 

- Que su docente se ausente o retire de la investigación 

 

Dado que era indispensable contar con docentes colaboradores para la evaluación de 

los estudiantes usando la lista de cotejo, la muestra se vio reducida a 31 niños. Este tópico será 

retomado y ampliado en el punto dedicado a las limitaciones del estudio. 
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La muestra finalmente se distribuyó como se indica en la tabla 4.  

Tabla 4 

Distribución de la muestra estudiantil según género y edad 

Edades 

Sexo 
Total 

Masculino Femenino 

f % f % F % 

3 años 5 16%  3 10% 8 26% 

4 años 6 19%  4 13% 10 32% 

5 años 8 26% 5 16% 13 42% 

Total 19 61% 12 39% 31 100% 

Nota: Las edades de 3, 4 y 5 son estimados. f = frecuencia. 
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4.4.Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

4.4.1. Técnicas 

Los datos fueron recolectados empleando la técnica o método observación sistemática 

y estructurada, el cual es un procedimiento flexible y adaptable a los comportamientos y a los 

contextos, el cual sigue un proceso disciplinado y riguroso para obtener los datos que se 

requieren (Anguera, 2010). Para dirigir la observación se ha capacitado a los evaluadores y se 

empleó una lista de cotejo, la cual se presenta a continuación. 

 

4.4.2. Instrumentos 

CHILD 3-5 – (Checklist of independent learning development) 

a. Ficha técnica. 

Nombre del instrumento : Checklist of Independent Learning Development 

CHILD 3-5 

Autores : David Whitebread, Penny Coltman, Deborah 

Deborah Pino Pasternak, Claire Sangster, Valeska 

Grau, Sue Bingham, Qais Almeqdad y Demetra 

Demetriou (2009) 

Aplicación 

Año de publicación 

: 

: 

Individual 

2009 

Ámbito de Aplicación : Niños de 3 a 5 años (Educación Inicial) 

Duración : Variable 

Finalidad 

 

Dimensiones 

: 

 

: 

Evaluación de la variable Aprendizaje 

Autorregulado 

Motivacional, cognitiva, emocional y prosocial 
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Material : Protocolo de observación 

 

b. Descripción del instrumento 

La Checklist of Independent Learning Development CHILD 3-5, es una herramienta de 

evaluación observacional diseñada para ser usada por maestros en las aulas, como una medida 

del desarrollo de las capacidades de Autorregulación del Aprendizaje de los niños en la edad 

de 3 a 5 años. Está compuesta por 22 ítems pertenecientes a cuatro dimensiones: emocional, 

pro-social, cognitivo y motivacional del constructo, las cuales se dividen en concordancia con 

el modelo propuesto por Bronson (2000). Los ítems están presentados en una escala tipo Likert 

de cuatro opciones, que fluctúan entre "siempre", "muchas veces", "pocas veces" o "nunca". 

También junto a cada ítem se encuentran espacios para describir conductas específicas 

asociadas a cada ítem, con las cuales se puede hacer un análisis más profundo del perfil del 

niño evaluado. De esta manera, la CHILD 3-5 integra las perspectivas cuantitativa y cualitativa, 

propias de una metodología observacional (Whitebread et al., 2009).  Se ha hallado que el 

instrumento diferencia de manera confiable niveles de autorregulación altos, intermedios y 

bajos (Bryce & Whitebread, 2012; Saraç et al., 2019). 

 

c. Evidencias de Validez y fiabilidad 

La CHILD 3-5 presenta las siguientes cualidades. Respecto a la validez, se recopilaron 

evidencias que emplearon metodologías cuantitativas y cualitativas. Primero, se redujo la 

posibilidad de falseamiento de datos, al ser recopilados en un entorno naturalista. Segundo, a 

través de un focus group con los docentes de cada clase, se evaluó la pertinencia de los ítems -

hasta entonces frases- respecto a las características y conductas del Aprendizaje Autorregulado 

en el rango de edad de 3 a 5 años. A su vez se realizó una evaluación de criterio de jueces para 
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la validez de contenido en la que docentes determinados por Whitebread et al.(2009) puntuaron 

la relevancia de los ítems.  

 

Finalmente se realizó un análisis de validez concurrente, para lo cual se pidió a las 

auxiliares que evaluaran niños (que hubieran sido evaluados por sus maestros principales sin 

saberlo) y que completaran una evaluación independiente. Tras esto, se alcanzaron niveles de 

acuerdo inter-evaluadores muy aceptables, con 56.1% del total de 572 evaluaciones realizadas 

que representan el 95.5% que solo varió en una categoría de evaluación.  Respecto a la 

fiabilidad, de la evaluación total de 572 niños se halló la agrupación en cuatro áreas 

coincidentes con el modelo desarrollado por Bronson (2000) y se halló que la escala posee un 

alto nivel de consistencia interna, un alfa de Cronbach de .97. El análisis de los datos obtenidos 

por la checklist CHILD 3-5 ha demostrado distinguir de forma confiable entre niños con niveles 

altos y bajos de habilidades de autorregulación del aprendizaje, y que es una representación 

válida de las áreas clave de desarrollo en el rango de 3-5 años.  
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4.5. Procedimientos 

Para llevar a cabo la presente investigación, se consideró seguir los pasos planteados en 

los lineamientos brindados por el ITC para la adaptación de pruebas psicológicas (Muñiz et al., 

2013; International Test Commission, 2017; Hernández, Hidalgo, Hambleton & Gómez-

Benito, 2020) y los procedimientos llevados a cabo por Whitebread para la construcción de la 

CHILD 3-5 (Whitebread et al., 2009).  

 

En la tabla 5 se presentan los procedimientos sugeridos por la ITC para la traducción y 

adaptación transcultural alcanzados por la presente investigación, ya que la tabla con los 

lineamientos completos hasta el punto 6 se encuentra en el apéndice B. De igual manera, en la 

tabla 6 se ponen lado a lado los pasos llevados a cabo por los autores originales de la CHILD 

3-5 y la presente. Esto busca demostrar que tanto lo realizado por Whitebread et al. (2009) y 

los lineamientos pautados por la ITC han sido integrados para esta adaptación a pesar de las 

limitaciones. Seguidamente se desarrollan los pasos realizados. 

 

Tabla 5 

Directrices para la traducción y adaptación de los tests: segunda edición 

Muñiz, Elosua & Hambleton, 2013; ITC, 2017; 

Hernández, Hidalgo, Hambleton & Gómez-Benito, 

2020 

Breve explicación 

1. Directrices previas 

 Estudio teórico:  

 

 

Evidencia teórica y empírica de que el constructo es relevante 

para la población objetivo. 

El significado del constructo puede generalizarse. 

Aspectos legales: 
Permisos correspondientes a los propietarios de los derechos de 

autor. 

Evaluar diferencias culturales y lingüísticas: 

 
Para prevenir y controlar sesgos. 

2. Directrices de desarrollo 

Proceso de traducción y adaptación riguroso: 

 

Selección de traductores y expertos cualificados en el constructo, 

medición, cultura, entre otros. 

Diseños y procedimientos racionales 

Traducción hacia adelante, hacia atrás o simultánea como diseño 

Varios traductores trabajan de forma independiente. Se hace un 

comité de expertos que revisen y comparen traducciones para 

versión consensuada. 

Instrucciones y contenido significado similar en 

ambos test 

Instrucciones, contenido de los ítems claros y comprensibles, 

mismo nivel de dificultad y familiaridad en ambas lenguas. 
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Aspectos de diseño adecuados 

Formato de ítems, opciones de respuesta, modo de aplicación 

similares en ambas versiones. 

Población objetivo está familiarizada con procedimientos. 

 

Estudios piloto y análisis de datos 

Comprobar la calidad psicométrica, hacer revisiones, análisis de 

ítems, validez y fiabilidad inicial.  

Se pueden realizar estudios de evidencias de validez basadas en el 

contenido, basadas en la estructura interna del test u otras. 

 

   Nota. Integración de pasos sugeridos para la traducción y adaptación. Elaboración propia. 

 

Tabla 6 

Comparación entre procedimientos originales y del presente estudio 

Whitebread et al., 2009 Arevalo, 2020 

 

1. Estudio teórico y aspectos legales 

 

2.Obtención de versión de 35 ítems del CHILD 3-5 

 

3.Capacitaciones a docentes  

 

4. Aplicación primer año  

 

5. Revisión jueces docentes, validez interevaluador 

reduce a 22 ítems 

 

6. Aplicación segundo año  

 

7. Índice de fiabilidad, evidencias de validez 

 

1. Estudio teórico y aspectos legales 

 

2. Traducción, retro-traducción  

 

3. Capacitaciones a docentes 

 

4.Aplicación piloto (Resultados preliminares) 

 

5. Evidenciad de validez de contenido por criterio de jueces 

 

6. Análisis de evidencias de validez basados en la estructura 

interna 

 

 

 Nota. Basada en los procedimientos llevados a cabo para la construcción de la CHILD 3-5(Whitebread et. al., 2009) y 

normas para adaptación de pruebas (International Test Commission, 2017). 

 

4.5.1. Etapa preliminar - estudio teórico. 

En esta etapa, como indica la ITC, se evaluó el nivel de solapamiento del constructo en 

la población peruana. El solapamiento u overlap hace referencia a lo que los investigadores 

deben hacer antes de iniciar todos los procesos de traducción y posteriores, ello es cerciorarse 

de que el constructo medido por una prueba en el grupo cultural/lingüístico de origen se pueda 

encontrar en la misma forma y frecuencia en la o las otras culturas a donde se pretende adaptar 

dicho instrumento (Hambleton, 2005). 
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Además, se solicitó el permiso del autor del CHILD 3-5, vía correo electrónico para 

iniciar las coordinaciones y el proceso de adaptación, asegurando así el resguardo sus derechos 

de autoría. Como señala Muñiz et al. (2013) antes de comenzar con la adaptación hay que 

obtener los permisos pertinentes de quien ostente los derechos de propiedad intelectual del test 

(ver Apéndice C). 

El resultado del solapamiento del constructo se apoyó en: 

1. La presencia del constructo de autorregulación del aprendizaje en el currículo 

educativo de la educación Inicial peruano, el cual representa la base teórica en la que se 

sostiene la CHILD 3-5.  

2. Se realizó una comparación entre los grados y las áreas abordados por el currículum 

inglés (el lugar de procedencia de la CHILD 3-5) y el peruano hallado en la tabla 7, y se 

determinó que las diferencias observadas no representan conflicto.  

 

Tabla 7 

Comparación entre áreas curriculares 

Perú - II ciclo educativo 
Inglaterra – Early Years Foundation Stage (Etapa de 

fundación de los primeros años) 

Comunicación  Comunicación y lenguaje (communication and 

language) 

 

Psicomotriz 

Literacidad (literacy) 

Desarrollo físico (physical development) 

Personal social Desarrollo personal, social y emocional (personal, social 

and emotional development) 

Matemática  Matemáticas (mathematics) 

Ciencia y tecnología Entendiendo el mundo (understanding the world) 

 Artes expresivas y diseño (expressive arts and design) 

  

       Nota. información tomada de MINEDU (2016) y Department for Education (2017). 
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Por otro lado, la CHILD 3-5 no es una prueba de desempeño o rendimiento, que posea 

formas de respuesta no generalizables, como por ejemplo: un constructo de inteligencia que 

podría ser subjetivo para una cultura asiática diferente a una de influencia occidental 

(Hambleton, 2005). Sino una observacional de screening, y como se mencionó antes, una que 

evalúa el desarrollo del constructo que representa un apoyo para la parte complementaria de la 

evaluación formativa de un área que ya existe.  

 

3. Otro argumento a favor del solapamiento del constructo específicamente a la 

población rural del distrito de Santa María del Valle-Huánuco, es que el Currículo Nacional de 

Educación Inicial no varía regionalmente, y aunque las adaptaciones locales de este son 

permitidas, las capacidades, competencias y enfoques transversales son el eje de cualquier 

adaptación o variación, incluyendo los alusivos a la autorregulación. Por lo tanto, se acepta la 

generalización del constructo. De igual manera, el producto de este análisis y argumentos a 

favor se evidencian en los apartados Aprendizaje autorregulado en niños rurales e Importancia 

y enfoque curricular en el marco teórico.  
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4.5.2. Etapa de traducción, retro-traducción 

Para iniciar la segunda etapa de la investigación, se elaboró un esquema general para el 

proceso de traducción y retro-traducción (figura 6), también basado en los lineamientos antes 

presentados de la ITC para la traducción y adaptación de instrumentos psicológicos (Muñiz et 

al., 2013). 

Se seleccionó cinco traductores calificados, cuatro de ellos tenían maestrías o eran 

maestrandos, certificados por el Estado peruano y con experiencia en traducciones de corte 

psicológico-educativo, o uno de ambos. Seguidamente, se dividieron en dos grupos 

multidisciplinares, para los procesos de traducción y retro-traducción, estos se repartieron 

como se indica en la tabla 6. Para dicho fin también se solicitó la ayuda de tres expertos en su 

área: Una experta bilingüe en Educación Inicial, un experto en psicometría y construcción de 

pruebas, y un experto en lingüística y estudioso de la cultura quechua huanuqueña, los criterios 

por los que se les designó expertos se encuentran consignados en la tabla 9. 

 

Figura 6. Esquema del proceso llevado a cabo para la traducción y retro-traducción, elaboración 

propia 
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Tabla 8 

Grupos de traducción y retro-traducción 

Grupo 1 de traducción  Grupo 2 de retro-traducción 

Traductor certificado 1 Traductor certificado 4 

Traductor certificado 2 Traductor certificado 5 

Traductor certificado 3 

Experta 1 

Experto 2 

Experto en Psicometría 

  Investigadora de la presente 

 

     Nota. Distribución de los grupos para la traducción y retro-traducción de la CHILD 3-5.  

 

Tabla 9 

Características y razones por las que son denominados expertos 

 Iniciales Área de experticia Grado 

académico 

Descripción 

Experta 

1 

C.S. Educación Inicial Magister Peruana. Más de 25 años de experiencia 

en educación infantil, Licenciada en 

Educación Inicial por la Pontificia 

Universidad Católica del Perú. Magister 

en Child Development por Boston 

College, Massachusetts. 

 

Experto 

2 

A.L. Lingüística 

aplicada, cultura 

Quechua 

Huanuqueña 

Magister Angloparlante nativo, posee una 

licenciatura en Español y Estudios 

Latinoamericanos por la Seattle Pacific 

University y una maestría en Lingüística 

Aplicada y Exégesis, por la Trinity 

Western University, Langley, BC, 

Canadá. 

 

Experto 

en 

psicom

etría 

J.Y.L. Construcción y 

adaptación de tests. 

Magister Psicólogo peruano con Maestría en 

Psicología Educativa por la Universidad 

Mayor de San Marcos, Lima Perú. Más 

de 10 años de experiencia en el uso de 

programas estadísticos aplicados a la 

investigación, y a la adaptación y 

estandarización de tests. Docente de 

investigación y construcción de pruebas 

de pre y posgrado en diferentes 

universidades peruanas. 
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De igual manera, en el grupo de trabajo de traducción se incluyó a la autora de la 

presente para la mediación de cambios durante el proceso iterativo y minucioso que se llevó a 

cabo, lo cual incluyó reuniones virtuales telefónicas y escritas con la experta y los traductores.  

 

 

Traducción. 

Como se observa en la figura 6, los tres primeros traductores realizaron traducciones 

independientes al español de la CHILD 3-5, las cuales se colocaron en un formato de revisión 

de traducción (ver apéndice D), en el que la experta 1 y el experto en psicometría revisaron las 

traducciones, determinaron su equivalencia, y añadieron comentarios, sugerencias y cambios. 

 

Tras esto se llegó a una primera versión en español de la CHILD 3-5, en donde se 

fusionaron las tres traducciones, y se revisaron y aprobaron por el grupo 1 de traducción. En 

este proceso se evaluó la equivalencia gramatical y semántica, y se realizó la adecuación 

lingüística (Elosua et al., 2014).Ambos expertos involucrados, además de evaluar y sintetizar 

las traducciones independientes, emplearon una lista de preguntas de verificación (ver apéndice 

E) para realizar el control de calidad de la primera versión en español de la CHILD 3-5. Esta 

fue adaptada de Elosua et al. (2014). Para emplear este formato, se solicitó la aprobación de 

Elosua para su uso y adaptación.  

 

 

Retrotraducción. 

La primera versión en español de la CHILD 3-5, fue entregada a los traductores del 

grupo 2 de retrotraducción, quienes no estuvieron involucrados en el trabajo previo ni tuvieron 

acceso a la prueba original, por lo cual se les denominó blind o naive translators (Isart, 2017). 

Ellos realizaron traducciones independientes del español al idioma original de la prueba, las 
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cuales fueron entregadas al experto 2 en otro formato de revisión de traducción, el experto 

concilió ambas traducciones, añadió sugerencias y socializó esta versión para la aprobación de 

los traductores. De esta manera, se realizó el análisis de la congruencia de la retrotraducción, 

de forma cualitativa. Este análisis fue corroborado por el autor original de la CHILD 3-5, ya 

que la versión final retro-traducida le fue enviada y este no reportó discrepancias significativas 

y brindo su aprobación, asegurando que la esencia de los ítems y el constructo se mantenía en 

la retrotraducción. 

 

4.5.3. Etapa de capacitaciones a docentes y aplicación piloto 

 

En esta etapa se realizó una aplicación piloto para obtener índices psicométricos 

preliminares de la primera versión en español de la CHILD 3-5. Para ello se realizó un convenio 

de con la municipalidad de Santa María del Valle (ver apéndice F), el cual consignaba que se 

realizarían 5 capacitaciones para el uso de la CHILD 3-5 a las docentes del distrito que desearan 

participar como evaluadoras, acorde a lo realizado por Whitebrad et al. (2009), quienes 

realizaron capacitaciones relacionadas en el constructo de autorregulación y el uso de la 

checklist observacional (initial training related to metacognition and self-regulation[…]and 

the use of the observation checklist) p. 70, también es congruente con lo que señala la ITC para 

la evaluación inicial del funcionamiento del instrumento traducido (Internacional Test 

Comission, 2017). Para ello se prepararon y enviaron invitaciones a cada una de las docentes, 

también se tradujo y preparó el material facilitado por Whitebread para las capacitaciones (ver 

apéndice G), se compraron y prepararon artículos de logística, souvenirs, y refrigerios para 

cada una de las participantes. El total de docentes que asistieron fueron 40. 
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En estas capacitaciones se entrenó a las docentes evaluadoras en el constructo y la 

observación del Aprendizaje Autorregulado en sus niños. El nombre de la capacitación fue 

“Aprendizaje Autorregulado en Niños de 3-5 Años y Uso de la Lista de Cotejo CHILD 3-5” 

para profesoras de Educación Inicial.  

 

Dentro del material entregado para las capacitaciones, se encontraban: una hoja con la 

agenda de la capacitación, hojas para apuntes y tres protocolos vacíos de la primera versión en 

español de la CHILD 3-5, junto con seis consentimientos y asentimientos informados para 

entregar a los padres y niños (ver apéndices H e I). A la vez, con las docentes participantes se 

habilitaron 6 grupos de trabajo virtuales a través de la aplicación de mensajería instantánea 

para teléfonos WhatsApp, por cada zona en la que se desarrollaron las capacitaciones, que 

incluía un máximo de 8 docentes por grupo, para recibir preguntas, comentarios y sugerencias 

de las profesoras.  

 

4.5.4. Etapa final - criterio de jueces 

 

      Tras las evaluaciones y comentarios que se obtuvieron en las evaluaciones piloto por 

parte de las profesoras, se sometió la primera versión en español de la CHILD 3-5 a criterio de 

jueces para recopilar evidencias de validez de contenido. 20 psicólogos jueces con experiencia 

en la investigación educativa en ámbitos rurales, construcción de pruebas, educación Inicial, 

y/o metacognición fueron los encargados de realizar esta labor. 

 

Para ello, se les contactó a través de sus correos personales y/o a través de la plataforma 

social LinkedIn. Tras aceptar participar, se les hizo llegar el formato de revisión de las 

evidencias de validez basadas en el contenido (ver apéndice J), en el cual cada uno colocó su 
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valoración en una escala Likert del 0 al 3, respecto a la relevancia, coherencia y claridad del 

instrumento; de igual manera, pudieron hicieron comentarios y sugerencias.  

 

Al culminar este proceso, se crearon bases de datos para los resultados obtenidos en la 

prueba piloto, y en la evaluación de las evidencias de validez basadas en el contenido para sus 

respectivos análisis estadísticos y cualitativos. Con las valoraciones y comentarios de los 20 

jueces, se obtuvo la versión final preliminar en español de la CHILD 3-5 (ver apéndice K) para 

su aplicación en la muestra final. 

 

 

4.6.Procesamiento de datos 

 

      Para la fase inicial de la adaptación, es decir, la traducción y retro-traducción, cada 

versión obtenida a través del trabajo de los dos grupos interdisciplinares de profesionales de 

Traducción, Lingüística, Psicología y Educación Inicial se analizó a nivel cualitativo: primero, 

a través de un formato de revisión de traducción y luego a través de preguntas de verificación 

del control de calidad. Las sugerencias y cambios de cada miembro de los equipos fueron 

tomadas en cuenta, así como las indicaciones y sugerencias de las docentes que emplearon la 

primera versión en español de la CHILD 3-5 y los jueces con los que se realizó el análisis de 

las evidencias de validez de contenido. Varios ítems fueron adecuados a las formas idiomáticas 

y culturales sin perder la esencia del constructo, ni representar un componente irrelevante para 

el mismo (AERA, APA & NCME, 2014). 

 

 

Respecto a las evidencias de validez del instrumento, se implementaron dos 

procedimientos para explorar la dimensionalidad del instrumento, uno paramétrico, análisis 
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factorial y otro no paramétrico realizado con el Mokken Scaling Analysis mediante el 

Automated Item Selection Procedure. También se hallaron las evidencias de validez basadas 

en el contenido del test, para ello se usó el paquete estadístico IBM SPSS versión 24. Primero 

se calculó el grado de acuerdo en la calificación de los criterios de validez, para identificar si 

existieron respuestas desviadas de la tendencia central que pudieran ser consideradas como 

outliers. Para este cálculo, se utilizó el coeficiente average deviation o mean ADM (Burke, 

Finkelstein, & Dusig, 1999). Posterior a ello se empleó el coeficiente V de Aiken con un 

intervalo de confianza de 90% para el análisis de los datos obtenidos de los jueces respecto a 

la relevancia, coherencia y claridad de los ítems.  
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5. Resultados 

5.1.Presentación de datos generales 

5.1.1. Adaptación lingüística 

      Este apartado se inicia señalando los hallazgos respecto a cada nivel de la adaptación de 

la CHILD 3-5. 

5.1.1.1. Versiones obtenidas  

      Durante el proceso inicial con el equipo 1 de traducción multidisciplinar se tomaron las 

siguientes decisiones: Respecto al título del instrumento, las siglas en inglés se mantuvieron, 

por considerarse distintivas al mismo, mas, el resto fue modificado al español, quedando como: 

“CHILD 3-5 - Lista de Cotejo del Desarrollo del Aprendizaje Independiente”. 

Tabla 10 

Primera versión en español de la CHILD 3-5 

N° 

Ítem 

Descripción 

1 Puede hablar sobre comportamientos y consecuencias propios y ajenos 

2 Enfrenta nuevas tareas con confianza 

3 Puede mantener la atención y resistir las distracciones. 

4 Supervisa el progreso y busca ayuda de manera adecuada 

5 Persiste a pesar de las dificultades 

6 Negocia cuándo y cómo realizar tareas 

7 Puede resolver problemas sociales con sus compañeros 

8 Comparte y se turna de manera independiente 

9 Participa en actividades cooperativas independientes con sus compañeros 

10 Es consciente de los sentimientos de los demás; los ayuda y consuela 

11 Es consciente de sus fortalezas y debilidades 

12 Puede relatar cómo (él y sus compañeros) realizaron algo o qué aprendieron 

13 Puede hablar sobre actividades futuras planificadas. 

14 Puede realizar elecciones y tomar decisiones de manera razonada 

15 Realiza preguntas y sugiere respuestas 

16 Usa estrategias enseñadas previamente 

17 Adopta un lenguaje escuchado previamente para sus propios objetivos 

18 Encuentra recursos propios sin la ayuda de adultos 

19 Desarrolla formas propias para realizar tareas 

20 Inicia actividades 

21 Planifica sus propias tareas, objetivos y metas 

22 Disfruta resolver problemas 

     Nota: Versión obtenida tras el trabajo del grupo multidisciplinar 1 de traducción. 
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Se mantuvo la diagramación original realizada por el autor, ya que es práctica y 

conveniente al tratarse de un instrumento impreso en papel para marcar y describir. El modo 

de calificación de tipo Likert de cuatro puntos, que también se mantuvo. Tras ello se obtuvo la 

primera versión en español del CHILD 3-5, la cual se encuentra en la tabla 10; esta es la versión 

que emplearon las docentes evaluadoras en la etapa piloto. 

 

Tras los comentarios, puntajes y observaciones obtenidos por parte de las docentes 

evaluadoras y los jueces en el análisis de las evidencias de validez de contenido a nivel 

cualitativo, se realizaron las adecuaciones en el fraseo registradas en la tabla 11.  

Tabla 11 

Contraste entre primera versión en español del CHILD 3-5 y la versión preliminar 

final en español de la CHILD 3-5 

Ítem Primera versión en español del CHILD 

3-5 

Versión preliminar final en español de  

la CHILD 3-5 

1 Puede hablar sobre comportamientos y 

consecuencias propios y ajenos 

Puede hablar sobre comportamientos y 

consecuencias propios y ajenos 

2 Enfrenta nuevas tareas con confianza Aborda nuevas tareas con confianza 

3 Puede mantener la atención y resistir 

las distracciones. 

Puede mantener la atención y resistir las 

distracciones (Según lo esperado para su 

edad). 

4 Supervisa el progreso y busca ayuda de 

manera adecuada 

Monitorea su progreso y busca ayuda de 

manera adecuada. 

5 Persiste a pesar de las dificultades Persiste a pesar de las dificultades. 

6 Negocia cuándo y cómo realizar tareas Negocia cuándo y cómo realizar tareas. 

7 Puede resolver problemas sociales con 

sus compañeros 

Puede resolver situaciones de conflicto 

con sus compañeros. 

8 Comparte y se turna de manera 

independiente 

Comparte y toma turnos de manera 

independiente. 

9 Participa en actividades cooperativas 

independientes con sus compañeros 

Participa en actividades cooperativas 

con sus compañeros, independiente de 

los adultos. 

10 Es consciente de los sentimientos de 

los demás; los ayuda y consuela 

Es consciente de los sentimientos de los 

demás, les ayuda y consuela. 

11 Es consciente de sus fortalezas y 

debilidades 

Es consciente de sus fortalezas y 

debilidades. 

12 Puede relatar cómo (él y sus 

compañeros) realizaron algo o qué 

aprendieron 

Puede relatar cómo realizaron algo, o 

qué aprendieron (él y sus compañeros). 

13 Puede hablar sobre actividades futuras 

planificadas. 

Puede hablar sobre actividades 

planeadas a futuro. 
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14 Puede realizar elecciones y tomar 

decisiones de manera razonada 

Puede realizar elecciones y tomar 

decisiones de manera razonada. 

15 Realiza preguntas y sugiere respuestas Realiza preguntas y sugiere respuestas. 

16 Usa estrategias enseñadas previamente Usa estrategias enseñadas previamente. 

17 Adopta un lenguaje escuchado 

previamente para sus propios objetivos 

Adopta un lenguaje escuchado 

previamente para sus propios objetivos. 

18 Encuentra recursos propios sin la 

ayuda de adultos 

Encuentra recursos propios sin la ayuda 

de adultos. 

19 Desarrolla formas propias para realizar 

tareas 

Desarrolla formas propias de llevar a 

cabo tareas. 

20 Inicia actividades Inicia actividades. 

21 Planifica sus propias tareas, objetivos y 

metas 

Planifica sus propias tareas, objetivos y 

metas. 

22 Disfruta resolver problemas Disfruta resolver problemas. 

     Nota. Diferencias entre versiones en español realizadas para la CHILD 3-5. 

A continuación, se describen las adecuaciones realizadas al fraseo final de los ítems 

para mantener su concordancia semántica con la prueba original y el sentido del constructo. 

Estas adecuaciones incluyen contrastes con los términos ingleses usados en el test original y el 

empleo de palabras que elevan el nivel de comprensión del ítem y eliminan obstáculos 

irrelevantes que podrían amenazar el constructo (AERA, APA & NCME, 2014). Se mencionan 

solo a los ítems que han sido adecuados. 

 

- En el segundo ítem, se modificó la palabra “enfrenta” por “aborda” del inglés tackles, 

ya que la primera hace mayor referencia a una disputa, mientras que la segunda se 

ajusta más al contexto educativo. 

- En el tercer ítem se añadió “según lo esperado para su edad” debido a que el término 

resultaba ambiguo para las docentes sin esta aclaración. 

- En el cuarto ítem se modificó “supervisa” a “monitorea” debido a que el primer 

término es más empleado para el acto de supervisar a otros, mientras que el monitoreo 

se emplea más cuando lo realiza la propia persona. 

- En el séptimo ítem se modificó “problemas sociales” por “situaciones de conflicto”, 

ya que el primer término alude a un constructo de amplia gama mayormente usado 
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en disciplinas sociológicas y antropológicas, mientras que el segundo alude a 

conflictos que se pueden evidenciar en el ambiente social de un jardín. 

- En el octavo ítem se modificó “se turna” por “toma turnos” debido a que el primero 

hace referencia a un acuerdo más individual, mientras que el segundo es más 

congruente con la dimensión a la que este ítem pertenece. 

- El noveno ítem fue modificado de “Participa en actividades cooperativas 

independientes con sus compañeros” a “Participa en actividades cooperativas con sus 

compañeros, independiente de los adultos” debido a que el segundo, a pesar de que 

incluye “de los adultos” expresa de manera más clara la esencia del ítem, lo cual fue 

aceptado por el autor original al revisar la versión retro-traducida. 

- En el décimo ítem se modificó “los por “les” debido a que incluye de manera más 

neutral a niños y niñas. 

- El ítem doceavo se modificó de “Puede relatar cómo (él y sus compañeros) realizaron 

algo o qué aprendieron” a “Puede relatar cómo realizaron algo, o qué aprendieron (él 

y sus compañeros)” debido a que mejoró la comprensibilidad del ítem. 

- Del treceavo ítem la frase “futuras planificadas” se modificó a “planeadas a futuro” 

debido a que mejoró la comprensibilidad del ítem. 

- Finalmente, en el ítem diecinueve se modificó la frase “para realizar” a “de llevar a 

cabo” porque comunicaba mejor la esencia del ítem y mejoraba su comprensibilidad. 

 

Respecto al modo de calificación se mantiene la forma Likert debido a la aceptación 

general de los jueces y las docentes quienes no expresaron dificultad con su uso durante la 

capacitación piloto o tras la entrega de los protocolos resueltos. Los cambios señalados, se 

evidencian en la tabla 11, y la versión preliminar final en español de la CHILD 3-5 completa 

se encuentra en el apéndice K. De igual manera, se realizó un pequeño manual de aplicación 
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para la muestra final que podrá ser empleada y adecuada o modificada en trabajos de 

investigación posteriores (ver apéndice L). 

 

5.2.Presentación y análisis de datos   

5.2.1. Evidencias de validez 

Evidencias de Validez basadas en el contenido: Acuerdo en las calificaciones. 

Tras el uso de las profesoras de la versión previa y tras recibir algunas modificaciones, 

la CHILD 3-5 fue sometida a criterio de jueces, que como se ha indicado en el capítulo de 

procedimientos, fue realizado por 20 jueces expertos en investigación en preescolares rurales, 

Educación Inicial, construcción de pruebas y/o Autorregulación o metacognición. 

 

Se inició a calcular el grado de acuerdo en la calificación de los criterios de validez de 

contenido, para identificar si existieron respuestas desviadas de la tendencia central de 

calificación. Se usó el average deviation o mean ADM (Burke, Finkelstein, & Dusig, 1999), el 

cual calcula el promedio de desviaciones alrededor de la media de calificación. El coeficiente 

ADM se expresa en la métrica de la variable observable, es decir, en la escala de respuestas a 

los ítems. El desvío significativo de la respuesta central de calificaciones indica que no hay 

suficiente acuerdo o fuerte dispersión para garantizar la representatividad de la media como 

estadístico sumario. En la tabla 12 se observa que el escalamiento de la validez de contenido 

fue de cuatro opciones, así que el punto de corte para diferenciar la presencia de consenso y la 

falta de consenso fue .66. De igual manera, se observa que no se encuentra una dispersión 

fuerte lo cual permitió validar el ADM como representativo de los jueces y realizar el cálculo 

de la V de Aiken. 
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Tabla 12 

Estadísticos descriptivos y de consenso en la evaluación de la validez de contenido 

 Relevancia  Coherencia  Claridad 

 M DE ADM  M DE ADM  M DE ADM 

c1 2.85 0.37 0.190  2.75 0.550 0.300  2.25 0.967 0.53 

c2 2.85 0.49 0.210  2.80 0.523 0.260  2.75 0.786 0.36 

c3 2.90 0.31 0.140  2.40 0.821 0.500  2.50 0.688 0.41 

c4 2.95 0.22 0.070  2.70 0.657 0.370  2.30 0.923 0.75 

c5 3.00 0.00 0.000  2.75 0.786 0.310  2.90 0.447 0.14 

c6 2.85 0.37 0.190  2.70 0.571 0.370  2.45 0.686 0.54 

c7 2.95 0.22 0.070  2.95 0.224 0.070  2.80 0.523 0.27 

c8 2.80 0.52 0.270  2.80 0.523 0.270  2.40 0.681 0.33 

c9 2.85 0.67 0.210  2.85 0.671 0.210  2.45 0.999 0.62 

c10 2.90 0.31 0.140  2.80 0.410 0.220  2.55 0.826 0.41 

c11 2.75 0.64 0.330  2.60 0.754 0.440  2.40 0.821 0.47 

c12 2.90 0.31 0.140  2.85 0.366 0.190  2.60 0.681 0.41 

c13 2.70 0.66 0.450  2.70 0.657 0.350  2.55 0.759 0.45 

c14 2.90 0.31 0.140  2.85 0.489 0.221  2.45 0.999 0.57 

c15 2.95 0.22 0.070  2.95 0.224 0.070  2.85 0.489 0.21 

c16 2.95 0.22 0.070  2.95 0.224 0.070  2.65 0.813 0.29 

c17 2.35 0.93 0.210  2.30 0.923 0.350  1.85 0.875 0.7 

c18 2.80 0.41 0.220  2.75 0.444 0.280  2.45 0.759 0.42 

c19 2.70 0.73 0.530  2.60 0.821 0.580  2.55 0.759 0.48 

c20 2.85 0.37 0.250  2.90 0.308 0.120  2.50 0.946 0.56 

c21 2.85 0.49 0.210  2.80 0.616 0.290  2.60 0.995 0.52 

c22 2.75 0.55 0.280  2.60 0.821 0.450  2.55 0.686 0.58 

 

Coeficiente V de Aiken. 

Los resultados que se muestran en la tabla 13 indican las evidencias de validez de 

contenido por ítem, en donde se explora si la V Aiken calculada con intervalos de confianza al 

nivel del 90% posee un valor significativo. Los ítems subrayados indican los niveles de 

coeficientes V más bajos, específicamente debajo de .60, y aunque todos los ítems superan este 

valor mínimo, el ítem 17 en el criterio de claridad obtiene una V final baja, solo de .617, con 

un valor inferior de .511.  
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Tabla 13 

Análisis de V de Aiken por ítem al 90% de confianza 

 Relevancia  Coherencia  Claridad 

 V Inf Sup  V Inf Sup  V Inf Sup 

c1 .950 .881 .980  .917 .839 .959  .750 .649 .830 

c2 .950 .881 .980  .933 .860 .970  .917 .839 .959 

c3 .967 .904 .989  .800 .703 .871  .833 .740 .898 

c4 .983 .929 .996  .900 .818 .947  .767 .667 .844 

c5 1.000 .957 1.000  .917 .839 .959  .967 .904 .989 

c6 .950 .881 .980  .900 .818 .947  .817 .721 .885 

c7 .983 .929 .996  .983 .929 .996  .933 .860 .970 

c8 .933 .860 .970  .933 .860 .970  .800 .703 .871 

c9 .950 .881 .980  .950 .881 .980  .817 .721 .885 

c10 .967 .904 .989  .933 .860 .970  .850 .759 .911 

c11 .917 .839 .959  .867 .778 .923  .800 .703 .871 

c12 .967 .904 .989  .950 .881 .980  .867 .778 .923 

c13 .900 .818 .947  .900 .818 .947  .850 .759 .911 

c14 .967 .904 .989  .950 .881 .980  .817 .721 .885 

c15 .983 .929 .996  .983 .929 .996  .950 .881 .980 

c16 .983 .929 .996  .983 .929 .996  .883 .798 .935 

c17 .783 .685 .858  .767 .667 .844  .617 .511 .713 

c18 .933 .860 .970  .917 .839 .959  .817 .721 .885 

c19 .900 .818 .947  .867 .778 .923  .850 .759 .911 

c20 .950 .881 .980  .967 .904 .989  .833 .740 .898 

c21 .950 .881 .980  .933 .860 .970  .867 .778 .923 

c22 .917 .839 .959  .867 .778 .923  .850 .759 .911 

 

 

Dimensionalidad del instrumento. 

Se implementaron dos procedimientos para explorar la dimensionalidad del 

instrumento con relación al número de dimensiones en las que los ítems pueden agruparse. En 

primer lugar, se implementó un método paramétrico derivado de aplicar el análisis factorial a 

los datos. Con este método, se extrajeron autovalores de la matriz de correlaciones Pearson 

entre los ítems considerando el método de factorización de mínimos cuadrados ponderados. La 

presentación de los autovalores fue hecha con el gráfico scree test para identificar visualmente 

el número de factores posiblemente para extraer. 
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En la Figura 7, se observa que el primer autovalor (9.99) que indica una dimensión 

contiene un monto importante de variabilidad (% varianza = 45.4), mientras que el resto se 

distancian grandemente de este primer autovalor. El segundo autovalor se distancia 4.66 

veces respecto al primer autovalor, y 1.46 veces del tercer autovalor, indicando que no son 

significativamente diferentes. El resto de los autovalores no muestran ser diferenciados.  

  

 

Figura 7. Autovalores representados en el gráfico scree test. 
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El método no paramétrico fue hecho con el Mokken Scaling Analysis (MSA) (Mokken, 

1971), mediante la implementación el Automated Item Selection Procedure (AISP)(Mokken, 

1971). AISP introduce una búsqueda automatizada de ítems, seleccionados para formar grupos 

de ítems con una magnitud mínima de escalabilidad establecida a priori (Mokken, 1971); los 

grupos de ítems seleccionados para representar una escala pueden considerarse que cumplen el 

criterio principal de formar una unidad o dimensión para el puntaje observado (Straat, Van der 

Ark, & Sijtsma, 2013). Para la selección de ítems, se establecieron cuatro niveles al coeficiente 

H de escalabilidad: .30, .40, .50 y .60. El método MSA es útil eficiente en pequeñas muestras, 

en etapas exploratorias, y cuando la secuencia del estudio requiere las primeras estimaciones 

sobre la calidad de los ítems y la dimensionalidad (Laroche, Kim, & Tomiuk, 1999; Sengul 

Avsar, & Tavsancil, 2017). 

Tabla 14 

Análisis Mokken: búsqueda automatizada de selección de ítems 

 0.3 0.4 0.5 0.6 

emo1 0 0 0 0 

emo2 1 1 1 3 

emo3 1 1 1 2 

emo4 1 1 2 2 

emo5 1 1 1 3 

prosocial6 1 1 1 3 

prosocial7 1 1 2 0 

prosocial8 1 1 2 3 

prosocial9 1 1 2 2 

prosocial10 1 1 2 4 

cognit11 1 1 1 2 

cognit12 1 1 1 2 

cognit13 1 1 1 1 

cognit14 1 1 0 0 

cognit15 1 1 1 0 

cognit16 1 1 1 1 

cognit17 1 1 1 1 

motiva18 1 1 1 1 

motiva19 1 1 1 1 

motiva20 1 1 1 4 

motiva21 1 1 1 1 

motiva22 1 1 2 4 
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En la Tabla 14 se muestran los resultados del método AISP. Se observa que, excepto 

con el ítem emo1, una sola dimensión cumple con los criterios mínimos de escalabilidad en .30 

y .40. en el criterio más exigente de .50, más de la mitad de los ítems agrupan en una sola 

dimensión, y en el criterio .60 aparecen cuatro posibles grupos de ítems. desde el criterio .50, 

los ítems se agrupan desorganizadamente y no reflejan la estructura conceptual de cuatro 

dimensiones del instrumento original. Se observa también que el ítem emo1 no es escalable en 

cualquiera de los niveles a priori establecidos. Ambos análisis presentados en los métodos 

paramétricos y no paramétricos coinciden en que la dimensionalidad que puede representar 

mejor al CHILD 3-5 es una sola dimensión. 
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5.3.Límites de la investigación  

La participación de las evaluadoras/docentes fue comprometida por a la carga laboral 

que tenían. Debido a que las capacitaciones se llevaron a cabo el último trimestre del año 2019, 

más de la mitad de las docentes participantes decidieron dejar el proyecto. Por ello solo se logró 

obtener las evaluaciones de 11 docentes que significaron un total de 31 evaluaciones que 

componen la muestra. Considerando esto último, se realizaron ajustes para la continuación de 

las evaluaciones a una muestra más amplia el año posterior. Pero ello, no fue posible debido a 

la coyuntura actual que se vive a nivel mundial desde inicios de marzo del 2020 con el brote 

del SARS-CoV-2. 

 

De igual modo, no se pudo realizar un acompañamiento y supervisión más activo a las 

docentes evaluadoras debido a que la cantidad de comunidades participantes superaban las 12 

y la realización de todo el trabajo fue hecho por una sola investigadora. 

Finalmente, ante el reducido tamaño de muestra obtenida, se redujo la generalización 

de los resultados solo a las instituciones participante, no así a la población del distrito que era 

lo esperado al inicio del trabajo. Es por ello que se ha dado mayor énfasis y fuerza a otras áreas 

de la investigación que también responden a la parte sustancial de una adaptación realizada 

rigurosamente.   
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6. Discusión de resultados 

 

El presente trabajo aporta la traducción y adaptación inicial del Checklist of 

Independent Learning Development para niños de 3-5 años (CHILD 3-5) del inglés al español 

para su aplicación por docentes de Educación Inicial del distrito de Santa María del Valle en 

Huánuco, esta prueba está diseñada para observar y evaluar el desarrollo del Aprendizaje 

autorregulado en niños de 3 a 5 años. Este instrumento de tipo Likert, el cual permite la 

identificación de niveles de desarrollo del Aprendizaje Autorregulado a través de 4 áreas, 

emocional, prosocial, cognitiva y motivacional. Los resultados distinguen en que área los 

estudiantes precisan mayor estimulación para que las docentes diseñen y/o implementen 

estrategias que eleven estos niveles y se promueva la independencia y protagonismo del niño 

en su aprendizaje. 

 

El objetivo general de la investigación consistió en obtener la adaptación inicial de la 

CHILD 3-5 para la evaluación de la autorregulación del aprendizaje en niños de 3 a 5 años del 

distrito de Santa María del Valle en Huánuco. Para ello se consideró vital emplear un 

procedimiento y una estructura organizada y minuciosa, tomando como principales referentes 

las normas para la traducción y adaptación de instrumentos psicológicos señalados por la 

International Test Comission (Internacional Test Comission, 2017) y los procedimientos 

originales realizados por Whitebread et al. (2009) para la creación de la CHILD 3-5.  

 

Al contrastar lo llevado a cabo en la presente investigación con los Criterios de 

cumplimiento de las directrices de la ITC para la adaptación de test desarrollados por 

Hernández et al. (2020), se logró cubrir de manera óptima los puntos referidos a las directrices 

previas para la adaptación y de desarrollo del test, las cuales se encuentran resumidas en el 
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apéndice B. De igual manera, se halló gran coincidencia con lo llevado a cabo por Whitebread 

et al. (2009) en el primer año de su estudio, lo cual se puede evidenciar en la tabla 6. 

 

Para lograr cumplir el objetivo general, se plantearon también tres objetivos específicos. 

El primero, referido a la adaptación y adecuación lingüística y cultural, se realizó, al igual que 

Elosua et al. (2014) se inició con la búsqueda del overlap o solapamiento del constructo. En 

este punto deben brindarse evidencias tanto teóricas como empíricas de que el constructo es 

relevante para la población a la que se busca trasladar el test, ello coincide con lo propuesto 

por Hambleton (2005) quien indica, que el investigador debe asegurarse de que en ambas 

culturas (la inicial y la objetivo) el constructo se comprenda y se identifique en una misma 

forma y frecuencia. Una de las evidencias teóricas encontradas fue que el constructo 

Aprendizaje Autorregulado se encuentra en el Programa Curricular de Educación Inicial en la 

forma de una competencia transversal designada como gestiona su aprendizaje de manera 

autónoma, el cual está basado en el enfoque metacognitivo-autorregulado (Ministerio de 

Educación, 2016, p. 206).  

 

De igual manera, la existencia y relevancia de la autorregulación a nivel general en los 

niños de contextos rurales, es sustentada en Ames (2013) quien señaló que la independencia y 

autorregulación están presentes en los niños desde las edades de 3 años, ya que los niños de las 

zonas rurales de las regiones de Apurímac, Cuzco y Ayacucho son considerados en labores 

familiares acorde a su edad y paulatinamente aportan ideas y toman decisiones al inicio a modo 

de juego con actividades en las que se realizan imitaciones de lo que los padres hacen a pequeña 

escala. A partir de los 4 a 5 años hay una transición más significativa a la niñez y a la 

escolaridad, las labores que los niños ejercen son más valoradas, y los padres demuestran 
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mayor confianza en las habilidades de sus hijos, estos hallazgos se encuentran de forma similar 

en los niños preescolares de las zonas rurales de Huánuco.  

 

Al hallar que la presencia del constructo era equiparable se iniciaron los procesos de 

traducción y retro-traducción. Este proceso es comúnmente usado en los trabajos científicos de 

adaptación transcultural para asegurar que se mantenga la precisión del constructo en el idioma 

destino (International Test Comission, 2017). Al igual que Almeqdad et al. (2016). Tras la 

realización de la traducción y retrotraducción al obtener una primera versión traducida se 

decidió mantener el formato de calificación Likert y las siglas de la prueba por ser distintivas 

a esta. A diferencia de Almeqdad et al., quienes realizaron las traducciones y emplearon solo 

un traductor para el proceso de retrotraducción, en el presente trabajo se emplearon dos grupos 

o comités multidisciplinares de profesionales de la Traducción, Educación Inicial, Psicometría, 

Lingüística y Cultura quienes fueron divididos en grupos de traducción y retrotraducción sin 

interacción entre ambos para asegurar la validez (Epstein, Santo, y Guillemin, 2015).  

 

Al obtener una versión consensuada esta fue sometida a un estudio piloto con la 

participación de docentes evaluadoras para las cuales está diseñado el uso de la CHILD 3-5. 

En este punto Piscalho y Veiga (2014) quienes emplearon un método cualitativo para la 

adaptación del CHILD 3-5 al portugués, se encargaron de recabar toda la información y 

retroalimentación posible tras el uso de la herramienta por parte de las docentes a través de una 

plataforma virtual para la obtención de una versión más precisa. De igual manera lo realizaron 

Whitebread et al. (2009) al realizar reuniones presenciales y reflexivas para hablar acerca del 

funcionamiento de la prueba y de los niños evaluados. Esto muestra que la búsqueda de la 

retroalimentación por parte de las evaluadoras es un paso importante para asegurar la 

comprensión del constructo y obtener retroalimentación del instrumento que se busca adaptar. 



91 

 

 

También Jacob et al. (2019) enfatizan la relevancia de la evaluación realizada por maestros de 

preescolar capacitados para la evaluación de la autorregulación.  

 

El segundo objetivo específico fue estimar las evidencias de validez de contenido de la 

CHILD 3-5 por juicio de expertos. Los trabajos utilizados como antecedentes emplearon entre 

3 y 5 jueces para la evaluación de las evidencias de validez, pero para la presente se emplearon 

20 jueces para la evaluación de la relevancia, coherencia y claridad de la prueba, ello 

considerando lo sugerido por Escurra (1988), quien indica que cuando se hallan las evidencias 

de validez de contenido por criterio de jueces con el coeficiente de V de Aiken, se debe contar 

con un mínimo de 10 jueces. Los 20 jueces que colaboraron son expertos en edades tempranas, 

autorregulación y metacognición, investigación en preescolares rurales y/o construcción de 

pruebas, lo cual permitió fortalecer las evidencias de validez de la prueba, y obtener así 

puntuaciones, comentarios y sugerencias más enriquecedores. Moscoso y Merino (2017) en la 

realización del Inventario de Mindfulness y Ecuanimidad también hallaron la validez de 

contenido con 17 jueces y reportaron evidencias de validez de contenido aceptable y útiles para 

la medición del constructo evaluado por su prueba. 

 

Respecto a los resultados obtenidos, se analizaron los estadísticos descriptivos y de 

consenso en las calificaciones, para ello se emplea la media que es un componente para el 

cálculo del coeficiente V (Merino & Livia, 2009). En cuanto al average deviation mean ADM, 

este debe ser menor a A/6 para establecer la presencia de acuerdo o consenso en las 

calificaciones (Dunlap, Burke, & Smith-Crowe, 2003); en donde A es el número de opciones 

de la escala de calificación.  

El cálculo del ADM en los criterios de coherencia y claridad del ítem 17 fueron .75 y 

.70 >.66, lo cual expresa ligera falta de consenso. A pesar de ello el resto de las calificaciones 
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permiten concluir que las opiniones ofrecidas por los jueces fueron respuestas uniformes y 

similares que facultan la validez del cálculo de la V. Ahora bien, al profundizar en el cálculo 

de V de Aiken en contraste con la ligera falta de consenso en el ítem 17, se halla que en esos 

mismos criterios los índices de V son .767 y .617 respectivamente, los cuales se encuentran 

ligeramente arriba del .60. Este ítem es Adopta un lenguaje escuchado previamente para sus 

propios objetivos, el cual corresponde a una característica cognitiva del Aprendizaje 

autorregulado, que en la prueba original es Adopts previously heard language for own purpose.  

 

Tras indagar acerca de este resultado en otras investigaciones, se halló que Saraç et al. 

(2019) eliminaron este ítem junto con otros 5 porque no confirmaban la distribución normal 

y/o no poseían adecuada correlación ítem-test. Esto puede dar el indicio de un mal 

funcionamiento del ítem en la versión en español del CHILD 3-5, pero esta aproximación debe 

ser confirmada con la aplicación a una muestra más amplia que permita hacer mayores análisis 

como de consistencia interna que corrobore que el funcionamiento del ítem no es adecuado. 

 

Respecto al ítem 1 Puede hablar sobre comportamientos y consecuencias propias y 

ajenas, a pesar de que no se evidencia fuertemente en las calificaciones de la V una gran 

discrepancia, se evidencia en el criterio de claridad un cálculo de .750, lo cual está ligeramente 

arriba del valor mínimo aceptable. Al triangular estos resultados con los comentarios de varios 

de los jueces estos expresaron que parecía contener dos ítems en uno. Este ítem es el cual al 

igual que el ítem 17 requiere de la aplicación a una muestra mayor para realizar más análisis.  

 

Por otro lado, respecto al cálculo de las evidencias de validez basadas en la 

dimensionalidad del CHILD 3-5, en ambos análisis tanto paramétrico, análisis factorial como 

no paramétrico (MSA Mokken Scaling Analysis,), se halló que la dimensión que mejor 
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explicaba la estructura de la CHILD 3-5 es una. Ello debido a que: en primer lugar, posee un 

porcentaje mayor de variabilidad 45.4% en un solo factor, y a pesar de que se observa una 

agrupación en el segundo y tercer autovalor estas no son. Esto se corrobora con el análisis 

Mokken en donde se observa que es una sola dimensión la que cumple con el criterio mínimo 

de 0.3 para la escalabilidad.  

 

Este hallazgo es semejante a lo hallado por Saraç et al., Karakelle y Whitebread, (2019) 

quienes también emplearon el Análisis Factorial Exploratorio para investigar la estructura 

factorial de la escala hallando un solo factor con 65,590% de la varianza explicada, con la 

diferencia que su muestra comprendía un total de 449 niños. El hallazgo de un solo factor 

podría explicarse también debido a que los niños de contextos rurales inician su transitar hacia 

la autorregulación e independencia con la autonomía a nivel física y social (Ames, 2013) para 

continuar con los aspectos cognitivos y motivacionales que se dan con la escolarización, lo 

cual hace que el modelo se perciba como una sola estructura. 

 

Lamentablemente cualquier generalización de los resultados, así como interpretación 

de estos debe tomarse con sumo cuidado y discreción, considerando el tamaño de la muestra. 

Finalmente cabe añadir que los resultados obtenidos en la adaptación al español de la CHILD 

3-5 tanto a nivel cualitativo como cuantitativo permiten que pueda ser considerada como una 

herramienta valiosa para las docentes, eventualmente a nivel cualitativo, en su labor de análisis 

y observación de las conductas que demuestran autorregulación del aprendizaje y que es 

funcional en su labor de complementar otras herramientas de evaluación para los niños de 

preescolar o educación inicial (Whitebread et al., 2009), tales como registros anecdotarios, 

listas de cotejo, entre otras. 
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7.   Conclusiones y recomendaciones 

7.1.Conclusiones 

• La CHILD 3-5 es una herramienta inicialmente adaptada y válida para evaluar 

cualitativamente el Aprendizaje Autorregulado a niños de 3 a 5 años del distrito de Santa 

María del Valle en Huánuco. 

 

• Los resultados descriptivos y de consenso obtenidos con el coeficiente ADM no 

demuestran excesiva variabilidad indicando que existe consenso y que los cálculos con 

la V de Aiken son válidos. 

 

• Los indicadores de validez de contenido obtenidos para la versión en español de la 

CHILD 3-5 demuestran que esta es relevante para el dominio del constructo.  

 

• El análisis de la dimensionalidad de la versión en español de la CHILD 3-5 mediante el 

análisis factorial exploratorio y el análisis Mokken MSA, sugieren que es solo uno el 

factor que mejor representan la prueba, lo cual no coincide con las dimensiones 

reportadas por el autor original, pero si por otros estudios.  
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7.2.Recomendaciones 

• Replicar la investigación aplicando la CHILD 3-5 en una muestra mayor que contemple 

a los niños preescolares del mismo distrito para comprobar si aún se mantiene la 

estructura de un solo factor 

 

• Replicar la investigación aplicando la CHILD 3-5 en una muestra mayor para obtener el 

cálculo de la fiabilidad 

 

• Replicar la investigación con más colaboradores y en épocas del año que signifiquen 

menor conflicto para las/los docentes evaluadores en su carga laboral. 

 

• Promover la investigación de otras variables educativas en poblaciones rurales de niños 

preescolares.  
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