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RESUMEN

Las estrategias de aprendizaje han sido ampliamente estudiadas, y relacionadas con el éxito académico
en diversos estudios. Entre las medidas desarrolladas, la versién de 44 items de la Escala de Estrategias de
Aprendizaje (ACRA) es, de lejos, una de las mas utilizadas en el contexto de habla hispana. Recientemente,
este instrumento ha sido reducido a una version de 17 items. Ni la version de 44 items ni la de 17 han sido
puestas a prueba en la Repiiblica Dominicana. La muestra se compone de 1712 estudiantes dominicanos
de secundaria. Ambas estructuras del ACRA se evaliian mediante AFC; se calcula alfa y el indice CRI para
valorar la consistencia interna; y, para obtener evidencia de las relaciones con otras variables, se prueban
dos modelos de prediccion del rendimiento académico. Los resultados muestran una estructura interna
adecuada para ambas versiones, aunque mejor consistencia para la primera. Ambas versiones de la escala
resultan invariantes a través de sexo y edad, y no hay diferencias en las medias latentes. En el modelo
de prediccién con la version de 44 items, las estrategias cognitivas son el tnico predictor significativo
de rendimiento; con la de 17 items, lo es el apoyo emocional-social. Estos modelos predictivos son, de
nuevo, invariantes a través de sexo y edad. Teniendo en cuenta estos resultados, la versién de 44 items
muestra mejores propiedades para evaluar las estrategias de aprendizaje en la Repiblica Dominicana.
Sin embargo, si el objetivo es predecir el rendimiento académico, podria utilizarse una versiéon mixta de
las versiones de 44 y 17 items.

© 2020 Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. en nombre de Universidad de Pais Vasco.

Assessment of learning strategies with the ACRA and the Brief-ACRA Scales:
Competitive models, measurement invariance, and prediction of academic
achievement in secondary elementary students from the Dominican Republic

ABSTRACT

Learning strategies have been widely studied, and they have been related to academic achievement in
several studies. Among the measurement instruments developed, the 44-item version of the Learning
Strategies Scale (ACRA) is, by far, one of the most widely used questionnaires in the Spanish speaking
context. This instrument has been recently shortened to a 17-item version. Neither the 44-item nor the
17-item version have been tested in the Dominican Republic. The aim of this study is to study the psycho-
metric properties of the 44-item and 17-item versions of the ACRA. Participants were 1712 Dominican
secondary school students. Both structures of the ACRA were tested via CFA; alpha and CRI Index were
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calculated for internal consistency; and, to obtain evidence of the relations with other variables, two
models of academic achievement prediction were tested. Results pointed adequate internal structure of
both versions, but higher consistency estimates for the former. Both versions of the scale were invariant
across gender and age, and no latent mean differences were found. In the prediction model of the 44-
item, cognitive strategies was the only significant predictor of achievement; in the 17-item ACRA, it was
emotional-social support. These predictive models were, again, invariant across gender and age. Taking
into account these results, the 44-item version has shown better properties to asses learning strategies
in the Dominican Republic. However, when our aim is to predict academic achievement, a mixed version
of the 44- and the 17-item versions could be used.

© 2020 Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. on behalf of Universidad de Pais Vasco.

Introduccion

Uno de los principales compromisos de las instituciones educa-
tivas es implementar nuevos sistemas para mejorar el aprendizaje
mientras se consideran las diferencias e intereses individuales de
los estudiantes, con el fin de proporcionarles recursos para enfren-
tarse a sus tareas académicas (Abad et al., 2002). Cuando se busca
mejorar el aprendizaje, una conceptualizacién clara y una medicién
precisa de las estrategias de aprendizaje es esencial.

En psicologia cognitiva, las estrategias de aprendizaje pueden
entenderse como el proceso en el que los estudiantes eligen delibe-
radamente recuperar sus conocimientos para lograr unos objetivos
educativos determinados (Monereo et al., 2001). Las estrategias
de aprendizaje se diferencian de las técnicas de aprendizaje en
que las estrategias de aprendizaje son procesos y planes de accién
con el objetivo de cumplir tareas intelectuales, como, por ejem-
plo, crear debates o juegos de roles (Valle et al., 1999), mientras
que las técnicas de aprendizaje se refieren a los procedimientos
en si. De hecho, las estrategias de aprendizaje pueden definirse
como procesos de toma de decisiones sobre los procedimientos
mas apropiados para lograr los objetivos en una situacion espe-
cifica (Lopez-Aguado, 2010). Las estrategias de aprendizaje se han
estudiado principalmente como predictores del éxito académico
(Lastre, 2016; Guapacha y Benavidez, 2017), aunque se ha encon-
trado que también predicen otros constructos, como la creatividad
(Mall-Amiri y Fekrazad, 2015), el pensamiento critico (Olivares y
Heredia, 2012), la satisfaccién con la vida (Bustos et al., 2017), la
autoeficacia o la conciencia metacognitiva (Nosratinia et al., 2014).

La Escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA, Roman y Gallego,
1994) es uno de los cuestionarios mas utilizados en el contexto de
habla hispana, seglin una revisién sistemadtica reciente realizada
por Bahamon et al. (2012). El propésito de Roman y Gallego (1994)
fue desarrollar una medida de estrategias de aprendizaje para estu-
diantes de educacién secundaria, basada en los procesos cognitivos
basicos de procesamiento y recuperacién de informacién. El acr6-
nimo ACRA establece las estrategias de Adquisicién, Codificacion,
Recuperacién y Apoyo al estudio, en castellano. La escala ACRA esta
compuesta por 119 items, divididos en 32 estrategias que se agru-
pan en cuatro factores: siete subescalas que evaltian estrategias de
adquisicién, 13 subescalas que evaliian estrategias de codificacién,
cuatro subescalas para estrategias de recuperacién y nueve subes-
calas para estrategias de apoyo. Las estrategias de adquisicién son
las que permiten a los estudiantes incorporar informacién nueva
seleccionando y organizando estimulos provenientes de su entorno
paraincorporarlos a su memoria a corto plazo (MCP); las estrategias
de codificacion son las encargadas de transformar la informacién de
la MCP a la memoria a largo plazo (MLP); ademas, la funcién de las
estrategias de recuperacion es recordar y verificar la informacion;
finalmente, las estrategias de apoyo se basan en procesos meta-
cognitivos, destinados a mejorar el aprendizaje enfocandose en
procesos motivacionales y emocionales. Esta escala ha sido validada
y ha mostrado buenas propiedades psicométricas (De la Fuente y
Justicia, 2003; Juarez-Lugo et al., 2015), aunque todavia existen

algunas cuestiones pendientes sobre su dimensionalidad. Algunos
autores como Gutiérrez-Braojos et al. (2013) validaron la escala
de cuatro factores mediante analisis factorial confirmatorio (AFC),
obteniendo resultados satisfactorios. Sin embargo, otros investiga-
dores obtuvieron una solucién de tres factores, aplicando el analisis
de componentes principales con rotacion varimax (Juarez-Lugo
et al.,, 2015). En general, parece haber mas literatura que respalda
la estructura de tres factores (Angel-Gonzalez et al., 2017; De la
Fuente y Justicia, 2003; Jiménez et al., 2018; Juarez-Lugo et al.,
2015).

De la Fuente y Justicia (2003) crearon una versiéon abreviada
de la escala ACRA (De la Fuente y Justicia, 2003) para estudian-
tes universitarios. La escala se redujo a 44 items agrupados en tres
factores: estrategias cognitivas y control del aprendizaje, apoyo
a las estrategias de aprendizaje y habitos de estudio. La primera
dimension, las estrategias cognitivas y el control del aprendizaje,
se compone de 25 items y abarca siete estrategias de aprendi-
zaje: seleccion y organizacion, subrayado, repeticién del material,
elaboracién del material, conciencia sobre el uso de estrategias, y
control de respuestas y planificacion. El segundo factor, el apoyo a
las estrategias de aprendizaje, estd compuesto por 14 items y cinco
subescalas: programacién y planificacién de la progresion del tra-
bajo, planes de actuacién en condiciones contradictorias, control
de la ansiedad, motivacién intrinseca y apoyo social. El tercer fac-
tor, los habitos de estudio, estd compuesto por cinco items y por
dos subescalas: comprension y habitos de estudio. Las propieda-
des psicométricas de esta versién han sido examinadas obteniendo
unos buenos indices de consistencia interna. Para la escala total,
las estimaciones de consistencia interna son excelentes, dado que
varian de .89 a .96 (Angel-Gonzélez et al., 2017; Juarez-Lugo et al.,
2015). Sin embargo, la evidencia de fiabilidad para las diferentes
dimensiones ha sido pobre en algunas ocasiones (Vega-Hernandez
et al,, 2017). En cuanto a la estructura interna, se han encontrado
diversos resultados. Por ejemplo, Juarez-Lugo et al. (2015) defien-
den una estructura de cuatro factores basada en 14 de los 44 items
de la escala.

Hay unaversién reciente de esta escala desarrollada por Jiménez
etal.(2018), que pretende resolver el problema de dimensionalidad
delasversiones anteriores. Se estima una estructura de tres factores
en una version de 17 items de la escala, proporcionando evidencia
de la invarianza de género. Esta escala se obtiene mediante una
combinacién de andlisis factorial exploratorio (AFE) y analisis fac-
torial confirmatorio (AFC), asi como una evaluacién de la validez
de criterio con aprendizaje, pensamiento critico y satisfaccién con
la vida. Los tres factores se denominan microestrategias, metacog-
nicién y claves de memoria, y apoyo emocional-social. La validez
criterial se evalGa correlacionando las estrategias de aprendizaje
con enfoques en el aprendizaje, el pensamiento critico y la satis-
faccién con la vida: todas las correlaciones son estadisticamente
significativas, moderadas y positivas. Con respecto a la consistencia
interna, estos autores obtienen un alfa de .78 para microestrategias,
.86 para claves de memoria y metacognicién, y .78 para apoyo social
y emocional.
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En este mismo estudio, y utilizando la versién de 17 items,
Jiménez et al. (2018) encuentran diferencias en el uso de estra-
tegias de aprendizaje en funcién del género, aunque el tamafio
del efecto fue bajo (d<.50). En otro estudio, Mashhady y Fallah
(2014) no encuentran diferencias significativas entre las estrate-
gias de aprendizaje en el aprendizaje de idiomas en una muestra de
estudiantes universitarios entre los diferentes campos de estudio.
Ademas, cuando se encuentran diferencias en el uso de estrategias
de aprendizaje, estas tienden a beneficiar a las mujeres, aunque
también existen estudios en los que benefician a los hombres (Da
Cufia et al., 2014; Navarro et al., 2018).

Existe suficiente evidencia que respalda que la ensefianza de
estrategias de aprendizaje a los estudiantes puede ser una herra-
mienta poderosa para su desarrollo y éxito en su posterior carrera
profesional, dado que estan positivamente relacionadas con el
rendimiento académico (Ambreen et al., 2016; Ergen y Kanadli,
2017), la creatividad (Gutiérrez-Braojos et al., 2013; Mall-Amiri
y Fekrazad, 2015), el pensamiento critico (Olivares y Heredia,
2012) y la satisfaccién con la vida (Bustos et al., 2017). Especifi-
camente, utilizando la versién de ACRA de 44 items, las estrategias
de aprendizaje se han relacionado con el rendimiento académico.
Por ejemplo, Lastre (2016) descubrié que los tres factores de la
escala ACRA se correlacionaron positivamente con las calificacio-
nes en Matematicas, Lengua, Ciencias Sociales y Naturales en una
muestra de nifios colombianos de secundaria. En la misma linea,
los resultados de Guapacha y Benavidez (2017) indican una rela-
cién positiva entre las estrategias de aprendizaje y el rendimiento
en Inglés en una muestra de estudiantes universitarios colombia-
nos. En resumen, la investigacién actual muestra que mejorar las
estrategias de aprendizaje podria llevar a los estudiantes a tener un
mayor éxito académico y profesional en el futuro. Por todas estas
razones, es necesario disponer de escalas validas y fiables para eva-
luar las estrategias de aprendizaje. La escala ACRA podria ser un
instrumento Gtil para proporcionar informacién sobre el proceso
de aprendizaje de los estudiantes.

Especificamente, en el contexto de la Reptiblica Dominicana,
ninguna de las versiones de ACRA se ha validado. Este pais ha
mostrado reiteradamente bajos niveles de éxito académico en com-
paracién con los resultados de otros paises (OCDE, 2019). Aunque,
durante los ultimos afios, la Reptiblica Dominicana ha mostrado
avances en educacién: mayor inversién para el nivel preuniversi-
tario, mejora del tiempo efectivo de clases, universalizacién de la
educacion primaria, mejora en la formacién docente, actualizacién
de la propuesta curricular, entre otros (Acciéon Empresarial para
la Educacién, EDUCA, 2015; Iniciativa Dominicana por una Educa-
cién de Calidad, IDEC, 2014). A pesar de eso, el logro académico
sigue siendo un gran desafio. Los resultados del aprendizaje en las
evaluaciones nacionales permanecen bajos, considerando las nece-
sidades y expectativas del pais (Fondo de las Naciones Unidas para
el Desarrollo, UNICEF, 2017).

En este contexto, el objetivo de este estudio es validar y com-
parar la versién ampliamente utilizada de ACRA de 44 items con la
nueva versién abreviada de 17 items, con el fin de proporcionar evi-
dencia sobre su fiabilidad y validez en una muestra de la Repiblica
Dominicana. Especificamente, este objetivo general se puede divi-
dir en cinco, con sus hipétesis correspondientes: (1) Poner a prueba
la validez factorial de las versiones de 44 y 17 items del ACRA en
estudiantes de la Reptblica Dominicana; (2) Examinar la fiabilidad
de las versiones de 44 y 17 items del ACRA; (3) Poner a prueba la
invarianza de las versiones de 44 y 17 items del ACRA segtin el sexo
ylaedad; (4) Evaluar las diferencias en funcién del sexo y la edad en
las estrategias de aprendizaje, medido con las versiones de 44y 17
items del ACRA; y (5) Examinar el poder predictivo de las versiones
de 44 y 17 items del ACRA sobre el rendimiento académico.
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Seglin la literatura previa, las hipdtesis son que ambas escalas
tendran un ajuste aceptable a las estructuras de tres factores pre-
viamente constatadas (hipétesis 1), asi como una buena fiabilidad
(hipoétesis 2), que seran invariantes a través de la edad y el sexo
(hipétesis 3), aunque habra diferencias entre los sexos (hipétesis
4) (Juarez-Lugo et al,, 2015; Jiménez et al., 2018). No se ha pro-
puesto una hipétesis sobre las diferencias en el poder predictivo de
ambas escalas en el rendimiento académico (hipétesis 5) ya que no
existe literatura previa que compare ambas escalas.

Método
Disefio

Este es un disefio de encuesta transversal de estudiantes domi-
nicanos de secundaria. La muestra de participantes pertenece a los
Distritos Educativos nimero 04-03 y 11-01 en la Reptiblica Domi-
nicana. El universo de estudiantes en estos dos distritos es de 3387,
todos ellos pertenecientes a escuelas ptblicas, privadas y semipi-
blicas. Esta variable (tipo de escuela) se ha utilizado para la muestra
estratificada reclutada finalmente. Para un nivel de confianza del
99% y un margen de error del 3% (con p=q=.5), finalmente se
obtiene una muestra total de 1712 estudiantes.

Participantes

Conrespecto a los participantes, el 52.72% de ellos son chicas. Su
edad oscila entre los 12 y 20 afios, con un promedio de 14.73 afios
(DT=1.2).En cuanto a la procedencia de los participantes, el 74.65%
de los estudiantes provienen de escuelas publicas, el 15.63% de
escuelas privadas y el 9.70% son estudiantes de escuelas semipu-
blicas. En relacién con el area, el 76.4% de los estudiantes asiste a
escuelas en areas urbanas, mientras que el otro 23.6% proviene de
areas rurales. Con respecto al horario escolar, el 34.1% de los estu-
diantes tiene un horario regular, el 52.51% tiene horario extendido
y el 13.38% estudia en un turno nocturno.

Instrumentos

Los instrumentos se han traducido al espafiol y han sido revisa-
dos por un comité de expertos con conocimientos sobre los idiomas
y culturas de Espafia y el Caribe. Entre las escalas y cuestionarios
de la encuesta, los relevantes para esta investigacién son la escala
ACRA y las medidas de rendimiento académico. Con respecto a la
escala ACRA (Roman y Gallego, 1994), se utiliza la adaptacién abre-
viadade DelaFuente yJusticia(2003).Estaversion abreviada consta
de 44 items que miden tres dimensiones: (1) Estrategias cognitivas
y control de aprendizaje, incluyendo los items 1 a 25; (2) Apoyo a
estrategias de aprendizaje, incluyendo los items 26 a 39; y (3) Hdbi-
tos de estudio, con los items 40 al 44. Todos los items son calificados
de 1=Nunca o casi nunca a4 =Siempre a casi siempre. Por otro lado,
la versién de 17 items de la escala también se desarrollé con una
estructura de tres factores, aunque con contenidos y etiquetas muy
diferentes: (1) Microestrategias (items 1, 2, 3, 4y 5); (2) Claves para
memoria y metacognicion (items 10,11, 12,17,18y 27); y (3) Apoyo
emocional-social (items 31, 32, 34, 35, 36 y 37). Con respecto a las
medidas de rendimiento, se registran las Gltimas calificaciones de
varias asignaturas presentes en los planes de estudio. Especifica-
mente, las materias consideradas son Matematicas, Espafiol, Inglés
(lengua extranjera), Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Artes y
Educacioén Fisica. Todas las asignaturas se puntdian en un rango de
0 a 100, con un punto de corte para aprobar la asignatura de 70
puntos.
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Procedimiento

En cuanto al procedimiento de la encuesta, para este estudio, se
cuenta con la aprobacién del Ministerio de Educacién de la Rept-
blica Dominicana, asi como con la de las autoridades de los centros
educativos. Este estudio cumple con los estandares éticos de la Aso-
ciacion Americana de Psicologia (APA). El equipo de la encuesta
esta formado por tres técnicos del distrito y dos especialistas en
el area de Psicologia Escolar. Estos equipos se ponen en contacto
con los directores de los centros educativos para comunicarles el
objetivo del estudio y las fechas de las solicitudes. En las escuelas,
los estudiantes son elegidos al azar. Se informa a los estudiantes
sobre el interés de la investigacién y se pide, a aquellos dispuestos
a participar, que cumplimenten los cuestionarios. Los instrumen-
tos son autoadministrados, con la ayuda de un miembro del equipo
de investigacion, en las aulas de los estudiantes durante las horas
normales de clase. El tiempo necesario para completar la encuesta
es de 20 minutos aproximadamente.

Andlisis de datos

Se calculan los estadisticos descriptivos para todas las variables
del estudio con SPSS 23. Ademas, se especifican y prueban varios
modelos estructurales, especificamente AFC, mediante Mplus 8.3
(Muthén y Muthén, 1998-2011). Para evaluar la validez factorial de
la escala ACRA de 44 items y la version corta de 17 items desarrolla-
das por Jiménez et al. (2018), se estiman dos AFC de acuerdo con las
estructuras factoriales sugeridas por la literatura. Si los resultados
de estos dos AFC ajustan a los datos, permitiran la estimacién de la
consistencia interna por medio del indice de fiabilidad compuesto
(Composite Reliability Index, CRI).

Una vez establecida la validez factorial de ambas versiones de
la escala, se realizan cuatro rutinas de invarianza de medida: inva-
rianza de medida segln el sexo en las dos versiones de la escala
e invarianza por edad en ambas versiones. Se estudia la invarianza
configural, métricay escalar (Van de Schoot et al., 2012). Los mode-
los en esta secuencia se encuentran anidados y pueden compararse
con una prueba estadistica formal o con una estrategia de modelado
(Little, 1997). Cheung y Rensvold (2002) y Little (1997) propusie-
ron la estrategia de modelado como la mejor, por tanto, es la que
se utiliza en este estudio. Este enfoque de modelado busca diferen-
cias significativas en los indices de ajuste de .01 o mas (Cheung y
Rensvold, 2002) 0 .05 o mas (Little, 1997) para retener un modelo
mas complejo a uno mas simple. Después de establecer la vali-
dez factorial y la invarianza de medida de las dos versiones del
ACRA, se estiman y prueban otros modelos estructurales. Los dos
AFC son idénticos a los presentados anteriormente, con una dife-
rencia significativa: en cada AFC se incluye un factor de logro con
todas las asignaturas como indicadores. Estos AFC permiten evaluar
la validez criterial de las dos versiones de la escala ACRA al nivel
latente.

Todos los modelos estructurales confirmatorios se estiman
mediante minimos cuadrados ponderados con media y varianza
corregida (WLSMV), un procedimiento recomendado para datos
no normales de naturaleza ordinal (Finney y DiStefano, 2006). Los
modelos ajustados a los datos se evaltian utilizando varios indi-
ces de bondad de ajuste. Especificamente, se utilizan el estadistico
de chi-cuadrado, el indice de ajuste comparativo (CFI), el error
cuadratico medio de aproximacién (RMSEA) y los residuos cuadra-
ticos medios estandarizados (SRMR). Para un ajuste adecuado se
emplean los puntos de corte propuestos por Hu y Bentler (1999)
quienes sugirieron que un CFI de al menos .95, un RMSEA menor de
.06 y un SRMR menor de .08 juntos indicarian un muy buen ajuste
del modelo a los datos.
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Resultados
Validez factorial y consistencia interna

Se ha puesto a prueba la estructura a priori de tres factores
de la version de 44 items del ACRA. Los tres factores son: (1)
estrategias cognitivas y control del aprendizaje (items 1-25); (2)
apoyo a las estrategias de aprendizaje (items 26-39); y (3) hdbi-
tos de estudio (items 40-44). El ajuste del modelo es adecuado:
x2(899)=2925.38, p<.001, RMSEA=.036 [.035, .038], CFI=.911,
SRMR=.031. Las saturaciones factoriales son todas estadistica-
mente significativas (p<.001) con valores entre un minimo de
.298 y un maximo de .621. Las correlaciones entre los factores son
también estadisticamente significativas (p <.001), y relativamente
altas: estrategias cognitivas y control del aprendizaje correlacionan
.834 con apoyo a las estrategias de aprendizaje; apoyo a las estrategias
de aprendizaje correlacionan .906 con hdbitos de estudio y estrategias
cognitivas y control del aprendizaje correlacionan .743 con hdbitos de
estudio.

También se pone a prueba la estructura factorial de la ver-
sién corta de 17 items del ACRA. El AFC planteado presenta tres
factores correlacionados: microestrategias, claves para la memoria
Yy metacognicién, y apoyo emocional-social. El ajuste del modelo
es excelente: x2(116)=313.47, p<.001, RMSEA=.032 [.027, .036],
CFI=.962, SRMR =.029. Las saturaciones factoriales son todas esta-
disticamente significativas (p <.001) con valores entre un minimo
de .354yun maximo de.620. Las correlaciones entre los factores son
también estadisticamente significativas (p <.001), y relativamente
altas: microestrategias y claves para la memoria y metacognicién
correlacionan .787; claves para la memoria y metacognicion y apoyo
emocional-social correlacionan .747; y microestrategias y apoyo
emocional-social correlacionan .604.

Las estimaciones de consistencia interna para los tres factores
en el ACRA de 44 items son: a=.835, CRI=.850, y w=.857 para
estrategias cognitivas y control del aprendizaje; o =.806, CRI=.840,
y w=.838 para apoyo a las estrategias de aprendizaje; o=.632,
CRI=.700, y w =.694 para hdbitos de estudio. En relacién con la con-
sistencia interna de los items, la Tabla 1 muestra las correlaciones
item-total corregidas para cada uno de los items de la version de 44
items de la escala ACRA. Los mismos estimadores de consistencia
interna se calculan para los tres factores de la version de 17 items
de la escala ACRA. Los resultados son: o =.566, CRI=.620,y w=.616
para microestrategias; o =.547, CRI=.630,y w =.595 para claves para
la memoria y metacognicion; o=.626, CRI=.670, y w=.677 para
apoyo emocional-social. Nuevamente, la Tabla 1 muestra las corre-
laciones item-total corregidas para esos 17 items.

Invarianza de medida segiin sexo y edad

Se ha probado la invarianza de medida por sexo y edad. Se
consideran dos grupos de edad para la invarianza: adolescencia
temprana (10-14afios) y adolescencia tardia (15-20afios). Y se
prueban tres modelos anidados (configural, métrico y escalar) para
cada versién de la escala y por grupos de género y edad, como se
menciond en la secciéon de método. Los indices de bondad de ajuste
para las cuatro rutinas de invarianza de medida se muestran en la
Tabla 2. En todos los casos, la invarianza escalar por sexo y edad
para las dos versiones de la escala es adecuada.

Relaciones de las dimensiones del ACRA con rendimiento

Para probar las relaciones con otras variables, se estima un
modelo de ecuaciones estructurales en el cual los tres factores de
la version de 44 items de la escala predicen un factor de rendi-
miento académico, que comprende todas las notas de los sujetos.
Este modelo permite obtener estimaciones de los pardmetros para
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Tabla 1
Media, desviaciones tipicas y correlaciones item-total para la versién de 44 items (r1) y la de 17 items () de la escala ACRA
Indicador M DT 21 ) Indicador M DT e} [P Indicador M DT r [P
ftem 1 2.30 0.97 .32 27 ftem 16 2.68 1.00 .39 ftem 31 2.70 1.09 .36 33
ftem 2 2.33 1.06 31 .32 ftem 17 2.67 1.31 .30 21 ftem 32 2.69 1.21 43 32
ftem 3 2.78 1.14 .32 26 ftem 18 2.73 1.08 31 23 ftem 33 2.70 1.13 36
[tem 4 2.36 1.13 25 25 ftem 19 2.74 1.11 31 Item 34 2.66 1.07 .39 .38
[tem 5 2.56 1.02 35 29 [tem 20 243 1.13 .32 Item 35 2.88 1.03 43 .39
[tem 6 2.82 1.01 37 ftem 21 2.56 1.02 28 Item 36 3.19 0.99 40 33
ftem 7 2.56 1.05 36 ftem 22 3.19 1.36 28 ftem 37 2.86 1.01 .39 .35
ftem 8 2.50 1.07 37 ftem 23 3.00 1.00 36 item 38 2.65 1.03 35
ftem 9 2.49 1.35 22 ftem 24 2.96 1.02 .32 ftem 39 2.95 1.03 A1
ftem 10 2.68 1.10 35 25 ftem 25 3.15 0.95 33 ftem 40 2.83 1.02 43
ftem 11 2.67 0.99 40 29 ftem 26 3.19 1.41 41 ftem 41 2.86 1.02 45
ftem 12 2.34 1.00 .39 28 ftem 27 3.31 1.07 38 21 [tem 42 3.11 0.93 42
Item 13 2.57 1.03 35 Item 28 2.95 1.30 A7 [tem 43 2.79 1.04 33
Item 14 2.81 1.01 42 [tem 29 3.05 1.00 41 [tem 44 2.97 0.97 35
ftem 15 2.76 0.99 .32 ftem 30 2.46 1.08 .30
Tabla 2
Conjunto de modelos anidados para probar la invarianza de medida
Escala Invarianza por Modelo X gl p CFI ACFI SRMR RMSEA 1C 90%
44 items Sexo Configural 3700.85 1798 <.001 913 - .047 .035 .034-.037
Métrico 3661.19 1839 <.001 917 004 047 034 032 -.036
Escalar 3793.89 1924 <.001 914 —.003 .048 .034 .032 -.036
Edad Configural 3679.98 1798 <.001 914 = .048 .035 .033 -.037
Métrico 3572.13 1839 <.001 923 —.009 .049 .032 .031-.034
Escalar 3812.29 1924 <.001 914 .009 047 .034 .032-.035
17 items Sexo Configural 295.73 232 .002 .966 - .047 .030 .018 -.040
Métrico 331.23 246 <.001 954 012 .049 034 024 - .043
Escalar 364.03 277 <.001 945 021 .039 .033 .031-.039
Edad Configural 561.14 232 <.001 935 = .039 .041 .036 - .045
Meétrico 555.04 246 <.001 939 —.004 .040 .038 .036 -.043
Escalar 598.85 277 <.001 937 —.002 041 .037 .033 -.041

Nota. gl: grados de libertad; A: diferencias.

Tabla 3

Saturaciones factoriales estandarizadas para la versién de 44 items y para la de 17 items de la escala ACRA y las notas en las asignaturas
Indicador A A2 Indicador A A2 Indicador A A2 Indicador A A2
ftem 1 36 45 Item 14 .50 ftem 27 .62 62 ftem 40 61
[tem 2 .39 49 ftem 15 43 ftem 28 .59 item 41 .59
ftem 3 44 54 ftem 16 46 ftem 29 .59 ftem 42 62
ftem 4 29 .38 ftem 17 .36 34 ftem 30 37 item 43 44
ftem 5 45 57 ftem 18 41 40 ftem 31 46 46 [tem 44 51
ftem 6 45 ftem 19 44 ftem 32 44 43 Matematicas 62 63
ftem 7 43 ftem 20 A1 ftem 33 A7 Espafiol 74 74
ftem 8 46 ftem 21 34 item 34 .50 .51 Inglés .66
[tem 9 34 [tem 22 .54 ftem 35 53 52 Ciencias Sociales 73 74
[tem 10 41 43 ftem 23 .53 item 36 58 .59 Ciencias Naturales 63 63
ftem 11 48 .52 Item 24 47 ftem 37 47 51 Artes .59 .59
ftem 12 45 .50 ftem 25 .55 ftem 38 A8 Educacién Fisica 48 vy
ftem 13 46 [tem 26 .60 ftem 39 51

las relaciones entre los tres factores del ACRA y el rendimiento sin
errores de medicién, una estimacién mucho mejor que las corre-
laciones de Pearson. El modelo ajusta a los datos adecuadamente:
Xx%(1218)=3276.70, p<.001, RMSEA=.031 [.030, .033], CFI=.926,
SRMR =.039. Todas las saturaciones factoriales estandarizadas para
este modelo se presentan en la Tabla 3. En relacién con las rela-
ciones de los tres factores del ACRA prediciendo el rendimiento,
estas se presentan graficamente en la Figura 1. Estrategias cogniti-
vas y control del aprendizaje es el Ginico predictor significativo del
rendimiento (3=.251, p<.001).

Se ha especificado el mismo modelo para los tres factores de
la version de 17 items de la escala ACRA y el rendimiento acadé-
mico. Nuevamente, el ajuste del modelo a los datos es adecuado:
x%(246)=539.79, p<.001, RMSEA=.026 [.023, .029], CFI=.975,

SRMR =.029. Todas las saturaciones factoriales estandarizadas se
presentan enlaTabla 3. Enrelacién con las relaciones entre la escala
ACRAYy el rendimiento académico, apoyo emocional-social es el Gnico
predictor significativo (3 =.262, p<.001) (Figura 2).

Relaciones multigrupo entre las dimensiones del ACRA y
rendimiento

Los efectos de las diferentes dimensiones de las dos versiones
del ACRA en el rendimiento pueden estudiarse mas a fondo para
los posibles efectos moderadores de la edad o el género. Para ello,
se han estimado cuatro rutinas multigrupo. Primero, el modelo de
tres factores para la version de 44 items explica el rendimiento en
nifios y nifias. En este caso, se estiman tres modelos: (1) configural,
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CAMBIOS A NIVEL PERSONAL O
PROFESIONAL

CAMBIOS EN PRACTICAS
PEDAGOGICAS

CAMBIOS EN REFLEXIONES
PEDAGOGICAS

DIVULGACION Y VINCULOS
INTERINSTITUCIONALES

Figura 1. Efectos en el rol docente de los proyectos pedagdgicos innovadores.

Efectos en
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ESTUDIANTE

DESEMPENO ACADEMICO

Relacionados con <
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ot
&
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CLIMA DE AULA

Figura 2. Efectos de los proyectos pedagdgicos innovadores en la formacién integral del estudiante.

Tabla 4
Conjunto de modelos anidados para probar la invarianza multigrupo de relaciones
Escala Invarianza por Modelo X gl p CFI ACFI SRMR RMSEA 1C90%
44 items Sexo Configural 4518.98 2527 <.001 923 - .046 .030 .029 - .032
Saturaciones iguales 4518.98 2574 <.001 926 —.003 .031 .030 .028 - .031
Saturaciones y efectos iguales 4406.14 2577 <.001 .930 —.007 .046 .029 .027 -.030
Edad Configural 4514.10 2527 <.001 922 - .045 .030 .029 -.031
Saturaciones iguales 4547.80 2574 <.001 923 —.001 .046 .030 .029 - .031
Saturaciones y efectos iguales 4490.44 2577 <.001 925 —.003 .046 .029 .028 -.031
17 items Sexo Configural 963.25 529 <.001 .960 - .038 .031 .028 - .034
Saturaciones iguales 968.16 549 <.001 .962 —.002 .039 .030 .028 -.033
Saturaciones y efectos iguales 957.75 552 <.001 963 —.001 .039 .029 .026 -.032
Edad Configural 936.81 529 <.001 961 - .037 .030 .027 - .033
Saturaciones iguales 976.53 549 <.001 .959 .002 .039 .030 .029-.033
Saturaciones y efectos iguales 952.46 552 <.001 961 —.002 .039 .029 .026 -.032
Nota. gl: grados de libertad; A: diferencias.
con las mismas relaciones para nifios y nifias, pero estimadas libre- Discusion

mente en cada grupo; (2) saturaciones factoriales iguales, lo que es
necesario si se quieren poner a prueba los efectos moderadores; y
(3) saturaciones factoriales iguales mas coeficientes estructurales.
Si en el Gltimo paso de la rutina empeora el ajuste, esto evidencia
los efectos moderadores. Esta rutina multigrupo de tres pasos se
repite para la version de 44 items del ACRA por edad, y dos veces
mas (sexo y edad) para la versiéon de 17 items de la escala. Los indi-
ces de bondad de ajuste para estas cuatro rutinas multigrupo se
presentan en la Tabla 4. Los resultados son bastante claros: No hay
evidencia alguna de efectos moderadores ni para la edad ni para el
sexo en las dos versiones de la escala ACRA.

El objetivo del presente estudio es validar y comparar la amplia-
mente utilizada versiéon de ACRA de 44 items y la nueva versién
acortada de 17 items para aportar evidencia sobre su fiabilidad y
validez en una muestra de la Repudblica Dominicana. El objetivo
general se materializa en cinco objetivos especificos, que guian la
discusion de nuestros resultados. En relacion con el primer objetivo,
«poner a prueba la validez factorial de las versiones de 44 y 17
items del ACRA», se estiman las estructuras factoriales de ambas
escalas basadas en la literatura previa. Ambas han demostrado un
buen ajuste y correlaciones significativas entre sus factores. De esta
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manera, puede considerarse que la evidencia apoya la hip6tesis 1:
«ambas versiones ofreceran evidencia factorial».

En relacién con el segundo objetivo, «<examinar la fiabilidad de
las versiones de 44 y 17 items del ACRA», se estiman los coeficien-
tes de alfa de Cronbach, los indices de fiabilidad compuesta (CRI), y
omegas. Si se comparan las estimaciones, la version larga del ACRA
ha mostrado mejores indices de consistencia interna que la ver-
si6n de 17 items. De esta manera, la hipétesis 2, xambas versiones
ofreceran evidencia de consistencia interna», es inicamente confir-
mada para la versién de 44 items del ACRA (De la Fuente y Justicia,
2003).

Para el tercer objetivo, «poner a prueba la invarianza de las ver-
siones de 44 y 17 items del ACRA segtn el sexo y la edad», se llevan
a cabo varias rutinas de invarianza de medida. Se confirma la inva-
rianza en funcién del sexo, lo que es congruente con los resultados
de Jiménez et al. (2018), sin embargo, no se tiene conocimiento
de que la invariancia de los grupos de edad se haya probado pre-
viamente en esta escala. Cuando las medias latentes se comparan,
paraalcanzar el cuarto objetivo, «evaluar las diferencias de géneroy
edad en las estrategias de aprendizaje, medido con las versiones de
44 y 17 items del ACRA», no muestran diferencias latentes. Estos
resultados se encuentran en linea con algunos estudios previos,
que sefialaban que no aparecen diferencias en funcién del sexo en
las estrategias de aprendizaje (Mashhady y Fallah, 2014). Aunque
Jiménez et al. (2018) encontraron tales diferencias, los resultados
en Reptiblica Dominicana coinciden con la literatura internacional,
y puede ser que los resultados de Jiménez et al. (2018) se deban al
contexto espafiol.

Finalmente, se prueban dos modelos predictivos para alcanzar
el quinto objetivo: «Examinar el poder predictivo de las versio-
nes de 44 y 17 items del ACRA para predecir el rendimiento
académico». Cuando se trata de la relacién entre estrategias de
aprendizaje y el rendimiento académico, ambas versiones de la
escala ACRA predicen el rendimiento, medido por las calificacio-
nes en diferentes materias (Matematicas, Espafiol, Inglés, Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales, Artes y Educacién Fisica). En el caso de
la versién de 44 items, Ginicamente estrategias cognitivas y control
del aprendizaje muestra una relacién estadisticamente significa-
tiva con el rendimiento académico. En el caso de la version de 17
items del ACRA, apoyo emocional-social es el Ginico factor con un
efecto estadisticamente significativo, con un tamaiio de efecto casi
idéntico. Cabe destacar que estrategias cognitivasy control del apren-
dizaje solo predice el rendimiento académico cuando se mide con
la version de 44 items, cuando el hecho es que esta relacién se
ha establecido claramente en investigaciones recientes. Por ejem-
plo, Manganelli et al. (2019) encuentran evidencia de la relacién
entre las estrategias cognitivas, especificamente pensamiento cri-
tico, y el rendimiento académico. En la versiéon de 17 items del
ACRA presentada por Jiménez et al. (2018), el factor 1 se divide en
dos diferentes constructos o factores: microestrategias (con cinco
items del original estrategias cognitivas) y claves de memoria y
metacognicion (con cinco items de estrategias cognitivas y uno de
estrategias de apoyo al aprendizaje). Estos dos factores, junto con
bajos niveles de fiabilidad, como se ha mencionado previamente,
tienen menor poder predictivo sobre el rendimiento académico,
comparado con el factor original estrategias cognitivas y control del
aprendizaje. Si se presta atencion, en el factor microestrategias defi-
nido por Jiménez et al. (2018), se han eliminado algunos items
importantes representativos de estrategias cognitivas y control del
aprendizaje (p.ej., items 7 y 9). Esto también ha ocurrido en el
nuevo factor de claves de memoria y metacognicion, en el cual algu-
nos items referentes a organizacién y elaboracién de materiales
(p.€j., items 13 y 16), y procesos de inferencia y generalizacién
(p.€j., items 17, 19, o 20) no se han mantenido. Por lo tanto,
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parece que la versién de 44 items deberia preferirse cuando nues-
tro objetivo es evaluar este tipo de estrategias, por dos razones
principales: mejores estimaciones de confiabilidad y mayor poder
predictivo.

En cuanto al papel de las estrategias de apoyo emocional y social
en la version de 17 items, estos constructos y su relaciéon con el
rendimiento académico también se ha sefialado en la literatura. Por
ejemplo, Fernandez-Lasarte et al. (2019) han ofrecido evidencia de
la relacién entre el apoyo social, la inteligencia emocional y el ren-
dimiento académico. La pregunta aqui es si estas variables pueden
compararse a las estrategias de aprendizaje de apoyo social y emo-
cional. De los cinco items mantenidos para las estrategias de apoyo
emocional y social de Jiménez et al. (2018), dos de ellos parecen no
estar directamente relacionados con las estrategias de aprendizaje
sino con el afrontamiento y el apoyo social (item 34 e item 37). Sin
embargo, tres de ellos abordan procesos y planes de accién con el
objetivo de cumplir tareas intelectuales, como lo hacen las estrate-
gias de aprendizaje (Valle et al., 1999): item 31, item 32 e item 35.
A pesar de estas diferencias de significado, los estadisticos descrip-
tivos de estos cinco items son similares tanto en la media como en
la variabilidad. De hecho, las saturaciones factoriales también son
muy similares. En conjunto, parecen capturar adecuadamente estas
estrategias de apoyo. Si se tiene en cuenta que los resultados de este
estudio apuntan a un mejor poder predictivo por géneroy edad para
el factor de estrategias de apoyo definido por Jiménez et al. (2018),
se podria argumentar que, cuando el objetivo sea predecir el ren-
dimiento académico, se preferiria esta versién mas corta del factor,
ya que también permitira ahorrar algo de tiempo en la administra-
cion de la prueba. Sin embargo, esto seria a costa de estimaciones
de fiabilidad mas bajas.

Finalmente, la dimension de hdbitos de estudio, soloincluidaenla
version de 44 items del ACRA, no ha mostrado relacién con el rendi-
miento académico, atendiendo a los resultados. Si se considera que
algunos trabajos tradicionales ya sefialaban la existencia de dife-
rencias entre las estrategias de aprendizaje y los habitos de estudio
(Christensen et al., 1991), cuando se usa la escala con el objetivo de
predecir o mejorar el rendimiento académico, estos items podrian
ser eliminados. Por lo tanto, la hipdtesis niimero cinco, «xambas ver-
siones predeciran el rendimiento académico», estd parcialmente
respaldada por los datos: mientras que en las versiones de 44y 17
items, algunas dimensiones predicen el rendimiento académico,
otras no muestran relaciones estadisticamente significativas. De
hecho, los factores o dimensiones que predicen el rendimiento son
diferentes entre las versiones.

En conclusidn, hay algunas notas clave que se podrian sefialar:
Primero, considerando los resultados de fiabilidad, se considera que
la version de 17 items del ACRA no es un instrumento adecuado
para evaluar las estrategias de aprendizaje en la Reptblica Domi-
nicana, mientras que la versién de 44 items si lo es. En segundo
lugar, cuando el objetivo sea predecir el rendimiento académico, la
reformulacién de la dimension original de la versién de 44 items
de las estrategias cognitivas y control del aprendizaje en dos factores
diferentes, mas cortos, microestrategias y claves para la memoria y
metacognicion, no parece una buena idea. Junto con resultados mas
bajos de fiabilidad, los dos factores postulados por Jiménez et al.
(2018) no pueden predecir el rendimiento académico, mientras que
el original silo predice (De la Fuente y Justicia, 2003). Sin embargo,
la dimensién de apoyo formulada por Jiménez et al. (2018) es, no
solo mas corta, sino un mejor predictor de rendimiento. En con-
secuencia, se podria abogar por una versién mixta del ACRA, que
incluira la dimensién original de estrategias cognitivas y control del
aprendizaje, 1a dimensién de apoyo emocional y social de cinco items
propuesta por Jiménez et al. (2018),y laexclusién de los cinco items
correspondientes al factor hdbitos de estudio.
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Como fue sefialado en el trabajo de Stanton et al. (2002), al
reducir la longitud de las escalas, hay tres categorias a tener en
cuenta para evaluar los items: cualidades internas (fiabilidad, satu-
raciones factoriales, etc.), cualidades externas (relaciones con otras
variables) y cualidades de juicio (aquellas que requieren un juicio
subjetivo, incluidos criterios mas alla de las relaciones estadisticas).
Jiménez et al. (2018) basaron el desarrollo del ACRA-C exclusiva-
mente en las cualidades internas (aunque una vez desarrollado
también probaron las externas). Como ya dijo Nunnally (1978), el
hecho de que los items saturen en un mismo factor no significa
que midan lo mismo. Esta podria ser la razén por la que cuando la
versién de 17 items se prueba en nuevos datos, en este caso pro-
venientes de Reptblica Dominicana, las estimaciones de fiabilidad
son deficientes y las estrategias tradicionales de aprendizaje rela-
cionadas con la cognicién no estan relacionadas con el rendimiento
académico.

Finalmente, al abordar la cuestion de si estas dos escalas miden
el mismo constructo o estos son diferentes, en funcién de sus
relaciones con variables externas, podemos concluir que no hay
evidencia suficiente para asumir que miden el mismo constructo,
aunque se superponen en algunas partes.

Este estudio presenta algunas limitaciones. Por ejemplo, dado
que la investigacion presenta un disefio transversal, no es posible
probar la invarianza longitudinal del ACRA, ni de la versiéon de 44
items ni de la de 17 items. Otros estudios podrian probarlo y asi
ofrecer evidencia de la idoneidad del instrumento para evaluar los
cambios en las estrategias de aprendizaje a lo largo del tiempo. Asi
mismo, investigaciones futuras podrian ofrecer evidencias sobre
el funcionamiento de una versién mixta del ACRA, que incluya
la dimensién original de las estrategias cognitivas y el control del
aprendizaje de la escala de 44 items (De la Fuente y Justicia, 2003)
y la dimensién mas corta del apoyo emocional y social planteado
por Jiménez et al. (2018), tanto en Reptiblica Dominicana como en
otros paises de habla hispana, y asi evaluar la idoneidad de sus
propiedades psicométricas.
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