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Resumen

El objetivo de este articulo es mostrar los princi-
pales resultados de un estudio orientado a anali-
zar las propiedades psicométricas de algunas de
las escalas de estrategias de aprendizaje del Mo-
tivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) en educacién secundaria. Con ello, se ha
pretendido comprobar si nuestra versién muestra
una estructura interna relativamente consistente
y acorde con la hallada por los autores del cues-
tionario, y si los resultados apoyan la necesidad
de abordar un estudio de validacién general de
todo el instrumento en este nivel educativo. La
muestra estuvo compuesta por 374 alumnos de
20 curso de Educaciéon Secundaria. Por un lado,
se estudid el comportamiento psicométrico de
cada item y la estimacién de la fiabilidad de cada
escala. Por otro lado, se utilizd el analisis factorial,
con objeto de examinar el ajuste de los datos a la
estructura tedrica propuesta. Los resultados evi-
dencian la falta de solidez del modelo tedrico y la
dificultad que muestra este instrumento para di-
ferenciar componentes que en la realidad estan
muy interrelacionados. Finalmente, se proponen
una serie de direcciones para futuras investiga-
ciones en esta area.

Palabras Clave: Aprendizaje autorregulado; es-
trategias de aprendizaje; procesos de aprendi-
zaje; analisis factorial confirmatorio; MSLQ.

Abstract

The aim of this paper is to carry out an initial val-
idation study of some of the learning strategies
scales of the Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) in Secondary Education.
We analyze if our approach shows a consistent
internal structure that is coherent with that found
by its authors, and if the results support the ne-
cessity to address a general validation study of
the whole instrument in the Secondary Context.
The sample was composed of 374 students from
2nd grade of Secondary Education. For this task,
each items’ psychometric behavior was studied
firstly. Secondly, a reliability estimation was ob-
tained by means of Cronbach’ alpha coefficient.
Finally, factorial analysis was used (both explora-
tory and confirmatory) in order to assess data ad-
justment level to the theoretical proposed struc-
ture. Results show the lack of consistent internal
structure of the Pintrich model and its difficulty to
differentiate components that are supposed to be
strongly interrelated (self-regulation with elabora-
tion, self-regulation with control of the effort,
etc.). For this reason, it will be required a further
study of the construct of learning strategies, the
dimensions composing it and the behaviors that
serve as indicator of the above.

Key words: Self-regulated-learning; learning
strategies; learning processes; confirmatory fac-
tor analysis; MSLQ.
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Introduccion

Un gran ndmero de investigaciones (Ben-Eliyahu y Linnenbrink-Garcia, 2015)
muestra que para el logro académico es determinante desarrollar tanto habilidades
cognitivas (skill) como motivacionales (will). En este contexto, bajo el marco de
referencia conocido como aprendizaje autorregulado (self-regulated learning), en
las dos Ultimas décadas se han llevado a cabo numerosas investigaciones centradas
en el estudio de las interrelaciones entre cognicion y motivacion, asi como en la
implementacion de programas de intervencion en distintos niveles educativos,
como primaria, secundaria y universidad (Dignath y Buettner, 2008; Dignath,
Buettner y Langfeldt, 2008; Zimmerman y Schunk, 2011; Mitchell y McConnell,
2012; Butler, Schnellert y Cartier, 2013; Gonzalez Torres y Torrano, 2013; Winne,
2013; Rosario et al., 2015). Unido a lo anterior, se constatan numerosos avances
en el perfeccionamiento de los métodos de evaluacién dentro de este campo (Gon-

zalez Torres y Torrano, 2008; Zimmerman, 2008; Winne, 2015).

La investigacion sobre aprendizaje autorregulado

En la actualidad la posicion mas comun entre los investigadores es considerar el
aprendizaje como construccion de significados (Mayer, 2002; Garcia, 2009), lo cual
supone aceptar que este proceso tiene un caracter cognitivo, esto es, que depende
y requiere sobre todo del conocimiento. En este sentido, el aprendizaje no surge
de forma espontanea sino que esta basado en la unién del conocimiento previo de
los alumnos con el conocimiento nuevo. Utilizando sus teorias previas como un
punto de partida, los alumnos desarrollan nuevas relaciones y predicciones que
someten a prueba comparandolas con las observaciones basadas en el conoci-
miento recién presentado. Si sus modelos o teorias son incapaces de explicar cier-
tos aspectos de sus observaciones, resultan rechazados, modificados o sélo tem-
poralmente aceptados. Al respecto, Beltran (1993: 321) sefala que:

“el aprendizaje significativo tiene lugar cuando se rompe el equilibrio inicial
de los esquemas existentes con relacion al nuevo material de aprendizaje. Si
la naturaleza del aprendizaje o de la tarea resulta excesivamente alejada
respecto a la estructura del sujeto, el aprendizaje resulta imposible; y si re-
sulta excesivamente simple, tampoco tendra lugar un aprendizaje apreciable”
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Al mismo tiempo, implica considerar el aprendizaje como un proceso autorregulado
en el que los estudiantes pueden mejorar sus habilidades y destrezas mediante el
uso selectivo de estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales, crear y
estructurar ambientes favorables de estudio y jugar un papel significativo al elegir
la forma y calidad de instruccion que necesitan (Zimmerman, 2000; Torrano y Gon-
zalez Torres, 2004). Lo que se destaca en ambos casos es la autonomia del alumno
en el proceso de aprender y su capacidad para regular y controlar las variables que
intervienen en el mismo (Dembo y Eaton, 2000).

Esta nueva concepcion ha dado lugar a la aparicion de nuevos modelos, cono-
cidos como modelos de aprendizaje autorregulados, basados en la vision de los
estudiantes como promotores activos de su aprendizaje, en cuanto son capaces de
regular su procesamiento de la informacion, sus creencias motivacionales y su com-
portamiento en orden a lograr las metas deseadas (Boekaerts, Pintrich y Zeidner,
2000; Zimmerman y Schunk, 2011). Estos modelos, entre los que se destacan el
de Zimmerman (Panadero y Alonso Tapia, 2014a) y Pintrich (Torrano y Gonzalez
Torres, 2004), elaborados desde la perspectiva sociocognitiva de Bandura (Pana-
dero y Alonso Tapia, 2014b), comparten los mismos supuestos sobre el alumno,
esto es: es un sujeto activo que construye su propio proceso de aprendizaje y
puede controlar y regular potencialmente ciertos aspectos de su cognicidon, moti-
vacion, afecto y comportamiento, asi como determinadas caracteristicas del con-
texto; existe algun tipo de criterio (goals o reference value) que ayuda al alumno
a decidir si el proceso de regulacion debe continuar o si se requiere algun tipo de
cambio; y los procesos de autorregulacion son mediadores entre las caracteristicas
personales y contextuales de los sujetos, su aprendizaje y rendimiento académico
(Zimmerman, 2000; Puustinen y Pulkkinen, 2001).

De cara a la intervencién, uno de los focos de interés de la investigacion psi-
coeducativa actual es delimitar los rasgos que definen a los alumnos autorregula-
dores (también llamados estratégicos) y los procesos que utilizan con ese fin. En
relacién con esta cuestion, las caracteristicas que se les atribuye coinciden con las
atribuidas a los estudiantes de alta capacidad y alto rendimiento (Sastre-Riba,

2011; Stoeger, Fleischmann y Obergriesser, 2015), entre las que se destacan las
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de conocer y emplear una serie de estrategias cognitivas que les ayudan a selec-
cionar, codificar, elaborar, organizar y recuperar la informacion pertinente, entien-
den cuando, donde y por qué hay que utilizar esas estrategias, saben como plani-
ficar, controlar y dirigir sus procesos mentales hacia el logro de sus metas perso-
nales (metacognicion) y presentan un conjunto de creencias motivacionales y emo-
ciones adaptativas, asi como la capacidad para controlarlas y modificarlas, ajustan-
dolas a los requerimientos de la tarea y a las demandas contextuales. Diversos
autores (McCombs y Marzano, 1990; Linnenbrink y Pintrich, 2003) han sintetizado
las caracteristicas de los alumnos autorreguladores, sefialando que poseen una
combinacion de lo que han denominado wil/ (voluntad) y skil/ (destreza). Se sienten
agentes de su conducta, creen que el aprendizaje es un proceso proactivo, estan
automotivados y saben utilizar las estrategias que les permiten lograr los resultados
académicos deseados. Al mismo tiempo hay que tener en cuenta que aunque el
desarrollo o la ensefianza de estas actividades es posible, es dificil, y que no habra
aprendices estratégicos sin maestros estratégicos (Monereo, 2001; Chocarro, Gon-
zalez Torres y Sobrino, 2007).

Evaluacion del aprendizaje autorregulado

En las dos ultimas décadas se han construido un gran nimero de escalas dirigidas
a evaluar de una forma objetiva la presencia de distintos atributos motivacionales
y cognitivos latentes en los sujetos (Zimmerman, 2008; Winne, 2015). En este
contexto, el proceso de validacidon cobra una vital importancia, ya que los resulta-
dos que se obtengan ayudaran a confirmar o rechazar las teorias de los constructos
de referencia.

En un trabajo previo se revisaron los principales cuestionarios empleados por
los investigadores para evaluar los diferentes procesos cognitivos y motivacionales
incardinados en el aprendizaje autorregulado (cfr. Gonzdlez-Torres y Torrano,
2008), entre ellos, el Learning and Strategies Study Inventory (LASSI) (Weinstein,
Schulte y Palmer, 1987), Components of Self-Regulated Learning (CSRL) (Niemi-
virta, 1998), Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS) y Motivated Strategies
for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991). En
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dicho trabajo se puso de manifiesto que, hasta la fecha, los cuestionarios de auto-
informe, a pesar de sus limitaciones, son los procedimientos mas utilizados para
evaluar los aspectos cognitivos y motivacionales, debido a su facilidad para el di-
sefio, administracion e interpretacion de los resultados. Al mismo tiempo, la com-
plejidad del constructo aprendizaje autorregulado y de las humerosas variables
(cognitivas, metacognitivas, motivacionales, volitivas y contextuales, entre otros.)
que concurren en este macroproceso provocan ciertas dificultades para su medida.
Sin embargo, existe un gran nimero de investigaciones que recomienda el empleo
del MSLQ en contextos de aprendizaje/rendimiento, debido a sus adecuadas pro-
piedades psicométricas y a que esta basado en un modelo tedrico sdlido y bien
fundamentado (Garcia y McKeachie, 2005).

A pesar de que la utilizacion de este instrumento es ampliamente recomendada
en la literatura, se observa como en nuestro contexto solo ha sido validado con
muestras de alumnos universitarios (Roces, Tourdn y Gonzalez Torres, 1995; Ra-
mirez, Canto, Bueno y Echazarreta, 2013). Debido a la ausencia de estudios de
validacion en el ambito de educacion secundaria (Vease Sachs, Law y Chan, 2001
-quienes realizaron el estudio completo de validacidon con una muestra de alumnos
chinos de primaria y secundaria;- y Karadeniz, Buyukozturk, Akgun, Cakmak y De-
mirel, 2008, con alumnos de entre 12 y 18 afios de Turquia, para una excepcion),
se efectud una primera aproximacion al estudio de la estructura y consistencia
interna de parte de este cuestionario en dicho nivel educativo. En concreto, la
presente investigacion se llevd a cabo sobre algunas de sus subescalas de estrate-
gias de aprendizaje, de manera que los resultados fundamentaran o no la conve-
niencia de realizar la validacion completa del mismo.

Objetivos

El objetivo de este articulo, como se ha sefialado, fue estudiar las propiedades
psicométricas de algunas de las subescalas de estrategias de aprendizaje del MSLQ
en el ambito de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). A través de este proceso,
se comprobo si las medidas que se obtienen son adecuadas y si nuestra versién de

dichas subescalas muestra una estructura interna relativamente consistente y
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acorde con la hallada por los autores del instrumento original. En una segunda
fase, y en funcion de los resultados obtenidos, se reflexiono sobre la relevancia de
llevar a cabo un estudio de validacion del MSLQ en el nivel de educacion secunda-
ria, en el cual no existen este tipo de analisis previos de dicho instrumento, al

menos en nuestro contexto hispanoamericano.

Instrumento

Se utilizd la versién del MSLQ recogida en un manual publicado en 1991 (Pintrich
et al., 1991). Los 81 items de dicha version se agrupan en seis subescalas motiva-
cionales (31 items) y en nueve de estrategias de aprendizaje (50 items), tal como

se puede ver en la tabla 1:

Tabla 1. Escalas y subescalas del MSLQ

ESCALAS DIMENSIONES SUBESCALAS
Componentes de ex- Creencias de control
pectativas Autoeficacia
i Metas intrinsecas
MOTIVACION Componentes de valor Metas extrinsecas
Valor de la tarea
oo Eites, Eiizdi- Ansiedad en los examenes
VoS
Repeticion
Elaboracion
Estrategias cognitivas s
o Organizacion
y metacognitivas
Pensamiento critico
ESTRATEGIAS ento et
DE Autorregulacién metacognitiva
APRENDIZAJE

Tiempo y lugar de estudio
Estrategias de manejo Regulacion del esfuerzo
de recursos Aprendizaje con “otros”

Busqueda de ayuda
Fuente: Roces et al. (1995)

En concreto, se emplearon las siguientes subescalas (Véase Figura 1):
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Repeticion: refleja la utilizacion por parte del estudiante del recitado literal
para el recuerdo de los contenidos de los libros y apuntes o para recordar
palabras claves o puntos importantes. Esta dimension esta configurada
por los items 5, 9, 17 y 25.

Elaboracion: indica la construccion de conexiones entre los conocimientos
a aprender: busqueda de relaciones entre diferentes fuentes de informa-
cion y de éstas con los conocimientos previos, aplicacion de los conoci-
mientos y realizacién de resimenes. Esta dimension la componen los
items 12, 20, 22, 23, 24y 30.

Organizacion: representa la utilizacion por parte del alumno de recursos
graficos que le ayuden a una mejor estructuracion del material de estudio
y a la diferenciacion entre lo importante y lo secundario. Esta dimension
esta formada por los items 1, 7, 21 y 31.

Autorregulacion metacognitiva: alude a la planificacion, control y regula-
cion del aprendizaje. La planificacion comprende el establecimiento de
metas y el analisis de la tarea; el control hace referencia al mantenimiento
de la atencion mientras se lee, a la formulacion de preguntas y a la auto-
evaluacion; y la regulacidn hace referencia al ajuste continuo de las pro-
pias actividades cognitivas. Esta dimension la conforman los items 2, 3,
6, 8, 13, 14, 15, 16, 19, 27, 28 y 29.

Regulacion del esfuerzo: representa la habilidad para controlar el esfuerzo
y la atencidn, evitar las distracciones, y regular la perseverancia en el
trabajo, aunque al alumno no le guste la materia, la considere poco in-
teresante o demasiado dificil y/o se sienta aburrido o perezoso. Esta di-

mension esta formada por los items 4, 10, 18 y 26.

Por otra parte, se creyo conveniente utilizar la versién que contempla, al igual que
en el cuestionario original, las estrategias de aprendizaje que utilizan los alumnos
en una asignatura concreta (en nuestro caso, en matematicas), y no en las asig-

naturas de un curso completo. La decision de elegir esta materia como dmbito de
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aplicacion no fue tomada arbitrariamente, sino que por el contrario, tal como re-
saltan los modelos de aprendizaje autorregulado actuales, el nivel de motivacion y
el rendimiento puede variar de un contexto y de una area a otra, por lo que su
estudio requiere el analisis de las destrezas que se emplean en un dominio especi-
fico y concreto mas que en un ambito general o global (Garcia y McKeachie, 2005;
Ben Eliyahu y Bernacki, 2015). A su vez, la tendencia en este campo ha sido la de
incluir las estrategias como una actividad integrada en las diferentes asignaturas
del curriculo y no separadas de él (Monereo, 1999).

Figura 1. Subescalas cognitivas del MSLQ empleadas

Repeticion

Elaboracién

MSLQ Organizacion

( Escalas deI1 ( ‘
empleadas |

Auto.
metacognitiva

| Control
| esfuerzo

Fuente: Elaboracion propia

Método
Participantes
Segun los datos proporcionados por el Departamento de Educacion del Gobierno
de Navarra (Espana) en el momento de realizarse el estudio, la poblacion de refe-
rencia estaba constituida por 2268 estudiantes agrupados en 8 centros publicos y
20 privados (Vease Tabla 2).

Para la determinacién del tamafio de la muestra, se asume, como error
muestral maximo, un valor de 0.22 desviaciones tipicas. Debido a que la desviacion

tipica media de los items de los cuestionarios es de 1.71 puntos, se estaria
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operando con un error absoluto de 38 puntos. Como se puede observar en la tabla
2, el nimero total estimado de alumnos que deberian formar parte de la muestra
es de 420, 154 de centros publicos y 266 de centros privados, lo que corresponde
a-proximadamente al 18% de la poblacion total. El total de la muestra conseguida
fue de N= 374 alumnos (131 de centros publicos y 243 de centros privados, que
constituye el 16,5% de la poblacion de los estudiantes matriculados en 2° curso
de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) (edad media de los sujetos: 13-14
afos; 51% varones y 49% mujeres; nivel socioeconémico medio-alto) en los cen-

tros de educacion secundaria de Pamplona y su comarca.

Tabla 2. Tamarfio de la poblacion y de la muestra por centros publicos y pri-

vados
C.PUBLICOS C.PRIVADOS  TOTAL
Poblacién 832 1436 2268
Muestra esperada 154 266 | 420
Muestra obtenida 131 243 374

Fuente: Elaboracion propia

Procedimiento

En primer lugar, se tradujeron y adaptaron las subescalas del MSLQ que iban a
formar parte del presente estudio, decidiendo aplicarlas en 2° curso de ESO en la
asignatura de Matematicas. Una vez realizada la adaptacion, se revisd por varios
expertos: profesores de lengua inglesa, nativos de paises de habla inglesa y per-
sonas que desarrollan actividades relacionadas con la educacién y que tienen un
amplio dominio de la lengua inglesa. El objetivo era comprobar si los items de la
version castellana conservaban el sentido de la version original. También se pasé
el cuestionario individualmente a un pequeno grupo de alumnos de distintos cursos
de la ESO para corroborar si se entendian las instrucciones de los mismos vy la
forma en que habia que responder, y si habia dificultades en la comprension de
alguno de los items. A partir de la opinion de los expertos y la de los alumnos se
modificd la redaccion de algunos items y de las instrucciones. El formato de res-
puesta es una escala Likert, de 7 puntos: (1= no, nunca; 3= mas bien no, alguna

vez; 5= mas bien si, con bastante frecuencia; 7= si, siempre). Al mismo
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tiempo se les informd a los alumnos -en el momento anterior a la aplicacion del
cuestionario- y el profesor estuvo presente durante la misma. Se les explic el
objetivo de la investigacion, la forma de responder a los cuestionarios (individual-
mente) y que su participacion no influia en ninguna nota, siendo andénima para

garantizar la confidencialidad de los resultados.

Analisis de datos

Para el analisis de la estructura interna de las subescalas seleccionadas se utilizaron
tres procedimientos. En primer lugar, para el estudio del comportamiento de cada
item, se calcularon los valores medios, las desviaciones tipicas y la correlacion de
cada item con el total de su escala, como indice de homogeneidad. En segundo
lugar, se llevd a cabo la estimacion de la fiabilidad para cada una de las subescalas
a través del coeficiente alfa de Cronbach, obteniendo de esta forma un indicador
de la consistencia interna (o precision) de cada una de ellas. Finalmente, después
de un anélisis factorial exploratorio inicial, se realizd un analisis confirmatorio, con
objeto de estudiar el grado de ajuste de los datos a la estructura tedrica propuesta
por los autores de este instrumento. Todos estos andlisis se llevaron a cabo con el
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS); Norusis, 2011 y
Analysis of Moment Structures (AMOS); Arbuckle, 2010.

Resultados

Estudio descriptivo de los items

La Tabla 3 recoge los valores medios y desviaciones tipicas de los items seleccio-
nados vy la correlacion de cada uno de ellos con el total de la subescala a la que
pertenecen.

Tal como se observa, en la escala de repeticion los valores de las correlaciones
van de moderadamente bajos a considerables, encontrandose entre .41 y .60. La
correlacion mas baja dentro de esta escala la presenta el item 17 (*Memorizo pa-
labras claves para recordar mejor las ideas importantes”).

En la escala de elaboracion las correlaciones fluctlian desde bajas hasta mode-

radamente altas (entre .34 y .57). Las correlaciones mas bajas las presentan las
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preguntas 59 y 62. Respecto al item 20 (“Trato de relacionar las ideas de la asig-
natura con las de las otras materias”), se observa que es ademas el item menos
valorado, por lo que se deberia plantear una revision del mismo. En relacion con el
23 (“Escribo resumenes de las ideas principales”), se cree que su falta de correla-
cion puede deberse a que el resumen esta muy vinculado con las estrategias de

organizacion, ya que implica el andlisis, seleccion y orden de la informacion.

Tabla 3. Media, desviacion tipica y correlacion item-total para cada uno de los items de estrategias del MSLQ

REPETICION MEDIA SD CORR. ITEM-TOT.
item 5 4.39 1.80 .52
item 9 4.32 1.86 .60
item 17 4.49 1.76 41
Item 25 3.82 1.78 .57
ELABORACION MEDIA SD CORR. ITEM-TOT.
Item 12 3.27 1.79 .54
item 20 2.72 1.67 .34
item 22 4.33 1.73 .55
item 23 3.34 1.98 47
item 24 3.78 1.73 .57
item 30 4.50 1.66 .51
ORGANIZACION MEDIA SD CORR. ITEM-TOT.
item 1 3.36 2.04 .55
item 7 4.44 1.81 .46
item 21 3.04 1.78 .61
item 31 3.45 1.94 .62
AUTORREGULACION MEDIA SD CORR. ITEM-TOT.
item 2 4.40 1.63 .14
item 3 3.86 1.80 .59
item 6 5.17 1.75 .63
item 8 4.26 1.71 .57
item 13 3.91 1.88 .52
item 14 4.54 1.81 .57
item 15 4.06 1.74 .48
item 16 4.16 1.71 .15
item 19 3.81 1.62 .30
item 27 4.90 1.58 .61
item 28 4.22 1.74 .62
item 29 4.79 1.86 .64
CONTROL ESFUERZO MEDIA SD CORR. ITEM-TOT.
item 4 4.87 1.78 .47
item 10 4.51 1.65 .55
item 18 5.17 1.59 .48
item 26 4.59 1.78 .58

Fuente: Elaboracion propia

Los items de la escala de organizacidon muestran el mayor grado de homoge-

neidad interna (entre .46 y .62) excepto en el caso del 7 (*Hago una primera lectura
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rapida de los libros y apuntes e intento encontrar las ideas mas importantes”), cuya
baja correlacion hace necesaria una revision del mismo.

En la escala de autorregulacion tres de los items (2, 16 y 19) presentan corre-
laciones bastante bajas (.14, .15 y .30) con el total mientras que el resto entre
moderadamente altas (.48) y considerables (.64). Respecto a los items 2 (*Muchas
veces se me escapan cosas importantes durante las clases porque estoy pensando
en otras cosas”) y 16 (“"Frecuentemente, me doy cuenta de que he estado leyendo
la materia sin enterarme de lo que leia”), cabe sefialar que el hecho de estar for-
mulados en oposicion a la escala a la que pertenecen (las puntuaciones de estos
dos items fueron invertidas antes de realizar los analisis) puede haber causado
alglin problema a los alumnos a la hora de contestar los mismos. En el caso del
item 19 (“Cuando estudio, pienso acerca de lo que se supone que debo apren-
derme”), parece necesario una nueva revision en la redaccion y adaptacion del
mismo, ya que durante la aplicacion de las pruebas los alumnos manifestaron difi-
cultades en su comprension.

Finalmente, en la escala de control del esfuerzo, los valores de las correlaciones
son moderadamente altos (entre .47 y .58). Las preguntas con una menor corre-
lacion (item 4 y 18) son aquellas redactadas en oposicion a la escala a la que
pertenecen (al igual que antes, las puntuaciones fueron invertidas antes de realizar
los andlisis), por lo que se hace necesario una revision de las mismas.

Estudio de la fiabilidad
En la Tabla 4 se presentan los valores del coeficiente alfa de Cronbach para cada

una de las subescalas objeto de estudio.

Tabla 4. Fiabilidades (alfa de Cronbach) de las subescalas de estrategias del MSLQ

ESCALA FIABILIDAD
Repeticion 73
Elaboracion .76
Organizacién .76
Autorregulacién .83
Control del esfuerzo .73

Fuente: Elaboracién propia
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Andlisis factorial
La primera aproximacién al estudio de la dimensionalidad de las subescalas se llevo
a cabo a través de un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE), realizando una rotacion
oblicua, con normalizacion de Kaiser y estimacion iterativa de las comunalidades,
estableciendo el valor de delta (grado de oblicuidad entre factores) en -2.0. Para
ello, se utilizd el método Princijpal Axis Factoring (PAF), para llevar a cabo este
andlisis. A partir de las evidencias encontradas, y comprobando que, en general,
todos los items saturaban mas en el factor que les correspondia, se decidié conti-
nuar con el estudio realizando un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC).

En el AFE, tratado en el parrafo anterior, no es posible conocer de antemano la
estructura subyacente al conjunto de variables de estrategias (items de los respec-
tivos tests). Su interés se centra, como es sabido, en encontrar un nimero, en
principio indeterminado, de factores comunes (variables latentes), que expliquen
las correlaciones entre tales variables. Ello no implica, no obstante, que el investi-
gador no parta de ciertos supuestos tedricos que a modo de hipotesis implicitas
permitan interpretar la plausibilidad de la solucidn encontrada. En cualquier caso,
el AFE nunca puede asegurar una solucion Unica, que dé por probada la estructura
tedrica subyacente. En el AFC, en cambio, se parte de alguna hipotesis explicita
acerca de las estructura de dichos factores.

En este contexto, se probd un modelo de medida, con cinco factores de primer
orden correlacionados entre si. Cada uno de los cinco factores de primer orden
esta definido por cada una de las subescalas de estrategias de aprendizaje que se
supone que mide el MSLQ, de acuerdo con el modelo tedrico.

En la Figura 2 y en la Tabla 5 se recogen los diferentes resultados correspon-
dientes a este CFA.

Como veremos mas adelante, en la Tabla 6 se presentan los indices de ajuste
del modelo del MSLQ para estimar su posible bondad. El valor minimo de chi cua-
drado es de 991.626 con 395 grados de libertad (p= .000). Estas estadisticas nos
llevan prudentemente a rechazar la hipdtesis relacionada con el ajuste del modelo
a los datos. El chi cuadrado relativo es de 2.510, lo que segin Byrne (1989: 55)

representa un ajuste inadecuado del modelo. EL CFI alcanza un valor mas bien
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bajo, de .855. Por Ultimo, el RMSEA tiene un valor de .064, lo que segun Browne

y Cudeck (1993) indica un alto error de aproximacion o especificacion del modelo.

Figura 2. Modelo de andlisis factorial confirmatorio del MSLQ (factores correlacionados)
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Tabla 5. Valor de las saturaciones de los items del MSLQ

REP EL ORG AUTO C.ESF
ftem 5 58 .00 .00 .00 .00
ftem 19 74 .00 .00 .00 .00
ftem 17 .55 .00 .00 .00 .00
ftem 25 71 .00 .00 .00 .00
ftem 12 .00 .66 .00 .00 .00
ftem 20 .00 33 .00 .00 .00
ftem 22 .00 .60 .00 .00 .00
ftem 23 .00 .63 .00 .00 .00
ftem 24 .00 .66 .00 .00 .00
ftem 30 .00 .58 .00 .00 .00
ftem 1 .00 .00 .65 .00 .00
ftem 7 .00 .00 .61 .00 .00
ftem 21 .00 .00 .69 .00 .00
ftem 31 .00 .00 74 .00 .00
ftem 2 .00 .00 .00 16 .00
ftem 3 .00 .00 .00 .62 .00
ftem 6 .00 .00 .00 72 .00
ftem 8 .00 .00 .00 .64 .00
ftem 13 .00 .00 .00 .56 .00
ftem 14 .00 .00 .00 .63 .00
ftem 15 .00 .00 .00 .53 .00
ftem 16 .00 .00 .00 14 .00
ftem 19 .00 .00 .00 36 .00
ftem 27 .00 .00 .00 .64 .00
ftem 28 .00 .00 .00 .67 .00
ftem 29 .00 .00 .00 .70 .00
ftem 4 .00 .00 .00 .00 43
ftem 10 .00 .00 .00 .00 81
ftem 18 .00 .00 .00 .00 42
ftem 26 .00 .00 .00 .00 .78

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 6. Indices de bondad de ajuste del modelo de primer orden para e/
MSLQ comparados con los del modelo independiente

MODELO MODELO
DE PRIMER ORDEN INDEPENDIENTE
CMIN 991.626 4583.986
GL 395 465
p .000 .000
CMIN/GL 2.510 9.858
CFI 855 .000
RMSEA 064 154

Fuente: Elaboracion propia
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Si se comparan estos valores con los del modelo nulo, se puede constatar que
éstos no son muy diferentes respecto a los de este estudio. Por ejemplo, la discre-
pancia entre el modelo y los datos es cuatro veces mayor en el modelo indepen-
diente. Del mismo modo, el RMSEA solo es el doble del obtenido para el modelo
del MSLQ.

Los autores del MSLQ obtienen unos indices de ajuste, a través de la utilizacion
del programa LISREL VI, bastante analogos a los nuestros (X?/gl= 2.26, GFI= .78,
RMR= .08), mientras que en el estudio de Karadeniz et al. (2008) se obtienen
valores muy superiores (X?/gl= 3.42, GFI= .89, RMR= .17). En ambos casos, los
autores mantienen la postura de que el ajuste del modelo es aceptable.

Finalmente, en la Tabla 7 se recogen las correlaciones entre los factores de
estrategias. Como puede verse, el patron de relaciones es muy similar al obtenido
al correlacionar las puntuaciones de los sujetos en cada subescala, aunque las
magnitudes de los valores es diferente. Las correlaciones interfactoriales tan ele-
vadas nos llevan a pensar, nuevamente, que los diferentes factores de estrategias
no son independientes entre si.

Tabla 7. Matriz de correlacion entre los factores de estrategias

REP EL ORG AUTO C.ESF
REP —
EL .87 —
ORG .83 .88 —
AUTO .85 .88 74 —
C.ESF 73 77 .60 91 —
Discusion

Como se ha podido observar, el grado de homogeneidad de los items de estrategias
con el total de su escala es aceptable. Exceptuando los tres items de la escala de
autorregulacion (2, 16 y 19) y el item 20, de la escala de elaboracion, en el resto
de subescalas las correlaciones de los items con el total de su escala tienen valores
por encima de .40. Esto nos lleva a afirmar prudentemente que existe cierta ho-
mogeneidad dentro de cada escala. Sin embargo, se ha de sefialar que es muy

conveniente revisar los items cuya correlacion con el total no es lo alta que seria
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deseable, ya que por su tematica, quizas, no deberian situarse dentro de la subes-
cala en la que se encuentran.

En cuanto a la fiabilidad, los coeficientes alfa de Cronbach son altos (entre .73
y .83), lo que muestra un elevado grado de consistencia interna para las subescalas
seleccionadas en el ambito de educacion secundaria. No se comparan los valores
obtenidos en nuestro estudio con los que se presentan en el manual del MSLQ, ya
que éstos se obtuvieron con una muestra de alumnos universitarios. Sin embargo,
hay que sefalar que los valores que presentan Pintrich y DeGroot (1990) en un
estudio realizado en secundaria son inferiores a los nuestros, mientras que en el
de Karadeniz et al. (2008) se encontraron valores muy superiores.

En relacion con el analisis factorial confirmatorio realizado, los datos evidencian
que el modelo de cinco factores propuesto por Pintrich y sus colaboradores no es
un modelo plausible, consistente. A diferencia de los resultados aportados por estos
investigadores, nuestros andlisis ponen de manifiesto la falta de solidez del modelo
en el que se fundamenta el MSLQ, al menos en el ambito de la educacion secun-
daria y en el caso de las subescalas seleccionadas, y la dificultad que tiene este
instrumento para diferenciar componentes de estrategias que en la realidad estan
muy interrelacionados (autorregulacion con elaboracion, autorregulacion con con-
trol del esfuerzo, etc.). Todo ello descarta, a nuestro juicio, la relevancia de realizar
un estudio de validacion de este instrumento en educacion secundaria, y al igual
que senala Roces (1996), la necesidad de profundizar en el constructo de estrate-
gias de aprendizaje, las dimensiones que lo componen y las conductas que sirven
de indicadores de las mismas.

Limitaciones y futuras direcciones

Para explicar algunas de las inconsistencias halladas, también se podria afiadir que,
aunque nuestra traduccion y adaptacion se verificd con profesores bilingiies y las
escalas se sometieron a un analisis de validacion de contenido con una muestra
piloto, algunos de los items pueden no haber resultado claros para los estudiantes

(por ejemplo, algunos de los formulados en sentido inverso), provocando una mala
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comprension de los mismos, que podria haber afectado a las subescalas con me-

nores indices de consistencia interna. Por lo tanto, de cara a lograr una mayor

garantia de validez, creemos necesario complementar nuestro estudio utilizando

nuevas muestras y modelos, y teniendo ademas en cuenta diferentes condiciones

contextuales del proceso de ensefianza (Tourdn y Santiago, 2015). Otro aspecto

importante es que las subescalas no dejan de ser, strictu senso, escalas ordinales,

por lo que seria interesante comprobar el analisis de la estructura empleando un

analisis factorial ordinal que se adapte mejor a la métrica de las variables (Tourdn,

Lizasoain y Sobrino, 2014).

Recibido: 22/02/2016
Aceptado: 17/06/2016

ANEXO - ESCALAS DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EMPLEADAS

I Estrategias Cognitivas y
Metacognitivas: Repeticion

II. Estrategias Cognitivas y
Metacognitivas: Elabora-
cion

1II. Estrategias Cognitivas
y Metacognitivas: Organi-
zacion

5. Cuando estudio matematicas, trato de retener los contenidos repitién-
dolos una y otra vez.

9. Cuando estudio matematicas, leo los apuntes una y otra vez.

17. Memorizo palabras claves para recordar mejor las ideas importantes.
25. Hago listas con los puntos mas importantes de matematicas y los
memorizo.

12. Cuando estudio matematicas, redino informacion de diferentes fuen-
tes: clases, lecturas, trabajos practicos, etc.

20. Siempre que es posible, trato de relacionar las ideas de la asignatura
de matematicas con las de otras materias.

22. Cuando leo algo sobre matematicas, trato de relacionarlo con lo que
ya sé.

23. Cuando estudio matematicas, escribo pequefios resimenes de las
ideas principales de los libros y de mis apuntes de clase.

24. Trato de entender el contenido de la asignatura de matematicas es-
tableciendo relaciones entre los libros o lecturas recomendadas y los
conceptos expuestos en clase.

30. Los conocimientos que adquiero por medio de la lectura o de mi es-
tudio trato de aplicarlos en otras actividades (por ejemplo, en las clases
practicas, en los trabajos de clase, etc.).

1. Cuando estudio matematicas, subrayo para organizar mejor mis ideas.
7. Cuando estudio, hago una primera lectura rapida de los libros y los
apuntes de matematicas e intento encontrar las ideas mas importantes.
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IV. Estrategias Cognitivas
y Metacognitivas: Autorre-
gulacién Metacognitiva

V. Estrategias de Control
de Recursos: Regulacion
del esfuerzo

Bibliografia

21. Hago graficos sencillos, esquemas o tablas para organizar mejor la
materia de matematicas.

31. Cuando estudio matematicas, reviso los apuntes de clase y hago un
esquema con las ideas mas importantes.

2. Muchas veces se me escapan cosas importantes durante las clases de
matematicas porque estoy pensando en otras cosas.

3. Cuando leo o estudio matematicas, me planteo preguntas que me
ayuden a centrarme.

6. Cuando estoy leyendo algo sobre matematicas y no me esta que-
dando claro, vuelvo atras y trato de resolver mis dudas.

8. Si lo que leo de matematicas me resulta dificil de entender, pruebo
una manera distinta de estudiar el material.

13. Generalmente, antes de estudiar a fondo un tema nuevo de mate-
maticas, lo ojeo para ver como esta organizado.

14. Me hago preguntas a mi mismo para asegurarme de que entiendo
los contenidos de matematicas que he estado estudiando.

15. Si es necesario, cambio mi forma de estudiar para que se adapte a
las exigencias de la asignatura de matematicas y al estilo de ensefianza
del profesor.

16. Frecuentemente, me doy cuenta de que he estado leyendo la mate-
ria de matematicas, pero sin enterarme de lo que leia.

19. Cuando estudio matematicas, pienso acerca de los que se supone
que debo aprenderme de cada tema, en lugar de empezar a leerlo direc-
tamente.

27. Cuando estudio matematicas, trato de darme cuenta de qué concep-
tos no entiendo bien.

28. Cuando estudio matematicas, me fijo metas concretas para organizar
mis actividades en los distintos periodos de estudio.

29. Si me pierdo tomando apuntes en clase de matematicas, procuro
completarlos luego.

4. Muchas veces me aburro tanto cuando estudio matematicas que
abandono antes de acabar lo que pensaba hacer.

10. Trabajo duro para ir bien en matematicas, incluso cuando no me
gusta lo que estamos haciendo.

18. Cuando la materia de matematicas es dificil, abandono o estudio sélo
las partes mas faciles.

26. Incluso cuando los contenidos de matematicas son aburridos y poco
interesantes, contintio trabajando hasta que termino.

Fuente: Elaboracion propia
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