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INFORMACION DEL ARTiCULO RESUMEN
Historia del articulo: Medir el aprendizaje autorregulado es fundamental para mejorar nuestras intervenciones educativas. Los
Recibido el 10 de agosto de 2020 cuestionarios de autoinforme han sido el principal método para su evaluacién, con la mayoria de los ins-
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) trumentos construidos a partir de modelos teéricos generales. Frente a estos, el presente estudio valida
On-line el 7 de enero de 2021

un modelo basado en situaciones realistas de aprendizaje observadas en los alumnos. El Cuestionario
de estrategias profundas de aprendizaje, tiene cuatro escalas: (1) Estrategias bdsicas de autorregulacion del
aprendizaje; (2) Estrategias de elaboracién visual y de resumen; (3) Estrategias de procesamiento profundo de
Orientacion a metas informacion; y (4) Estrategias sociales de autorregulacion del aprendizaje. Han participado 601 estudiantes
Autoeficacia universitarios. Primero, se ha analizado la validez interna del cuestionario, contrastando tres modelos:
Aprendizaje autorregulado (M1) monofactorial; (M2) cuatro grupos de estrategias correlacionando libremente entre ellas; (M3) el
Evaluacién de estrategias de aprendizaje factor de cada grupo de estrategias es indicador de un constructo latente general. El Gltimo modelo resulta
ligeramente mejor ajustado. Segundo, se ha realizado un andlisis de rutas para explorar si el uso de las
estrategias de aprendizaje profundo depende de factores personales y predice el rendimiento. Se ha encon-
trado que depende directa y positivamente de la Orientacion hacia el aprendizaje, de los automensajes que
definen el Estilo de autorregulacion de la emocion y la motivacion centrado en el aprendizaje, y del Esfuerzo.
Ademas, estas dos ultimas variables dependen de la Autoeficacia que, a su vez, incide en el Esfuerzo. El
rendimiento ha dependido positivamente del Esfuerzo y, negativamente, del uso de las estrategias de
aprendizaje profundo. Esta relacién negativa puede deberse a cémo se evalia el rendimiento académico.
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ABSTRACT

Keywords: Measuring self-regulated learning is crucial to improve our educational interventions. Self-report has
Leaming StraFegiES been the major data collection method and a number of questionnaires exist. Importantly, the vast majo-
Goal orientation rity of the questionnaires are constructed from general theoretical models. Our aim was to develop a
g:g:igﬁge d learning model and i.ts que§tionnaire '—i.e‘. Deep Learrfin'g Strategies .quesFionnaire- to investigate how studenFs
Assessment of learning strategies regulate their learning strategies in more realistic learning situations. Four scales were created: (1) Basic
learning self-regulation strategies; (2) Visual elaboration and summarizing strategies; (3) Deep informa-
tion processing strategies; and (4) Social learning self-regulation strategies. A total of 601 higher education
students formed the sample. We analyzed, first, the internal validity of the questionnaire. Three structural
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models were tested: (M1) mono-factor; (M2) scales correlate among them freely, and (M3) the scales are
indicators of a general construct. The latter model showed a slight better fit. Additionally, a path analysis
was carried out to study the degree in which the use of the Deep learning strategies depends on personal
factors and is associated to performance. It was found that the use depends directly and positively on
Learning goal orientation, on the self-messages defining the Self-regulation style of emotion and motivation
focused on learning, and on Effort. Besides, these two last variables convey the effect of Self-efficacy that,
at the same time, affects Effort. Academic performance depends positively on Effort but negatively to
the use of Deep learning strategies. It is hypothesized this negative relationship is due to the method of
measurement of academic performance.

© 2020 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introduccion

Se ha demostrado que el uso de estrategias de aprendizaje, que
suelen enmarcarse en modelos de autorregulacién del aprendizaje
(Panadero, 2017), influyen positivamente en los resultados edu-
cativos (Richardson et al., 2012; Schneider y Preckel, 2017). Para
disefiar intervenciones que mejoren la autorregulacion del apren-
dizaje, se debe contar con instrumentos fiables para medir el uso
de las estrategias de aprendizaje, teniendo en cuenta, ademas, que
medir con precisién la autorregulacién del aprendizaje es compli-
cado debido a que se trata de un proceso interno (p. ej. Boekaerts y
Corno, 2005). Uno de los métodos mas controvertidos para medir
el uso de las estrategias de aprendizaje es el autoinforme mediante
cuestionarios (Samuelstuen y Briten, 2007). Sin embargo, todavia
se utiliza este método con frecuencia para medir la autorregula-
cién del aprendizaje al tener una serie de ventajas como la facilidad
de aplicacion, la interpretacion y facilidad para alcanzar tamafios
muestrales elevados (Roth et al., 2016). Por lo tanto, es importante
que se sigan desarrollando cuestionarios de autoinforme sélidos. El
objetivo aqui es informar sobre la validacién de un nuevo instru-
mento de autoinforme que presenta caracteristicas innovadoras.

La autorregulacion del aprendizaje y su medicién con autoinforme

La definicién mas extendida afirma que «la autorregulacién se
refiere a los pensamientos, sentimientos y acciones autogenera-
dos que se planifican y adaptan ciclicamente para el logro de
metas personales» (Zimmerman, 2000, p. 14). La teoria de la auto-
rregulaciéon del aprendizaje proporciona un poderoso y amplio
marco bajo el cual estudiar las estrategias de aprendizaje mas
«tradicionales», que son cognitivas, metacognitivas y conductua-
les, a la vez que incorpora estrategias que regulan la motivacién y
la emocién (Panadero, 2017). Aunque existen diferentes tradicio-
nes psicolégicas que exploran la autorregulacion del aprendizaje
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000) e incluso diferentes tradiciones
ensumedicion (Panaderoetal., 2016),la autorregulacién del apren-
dizaje ha sido uno de los principales marcos teéricos de, al menos,
las dos tltimas décadas de investigacion en psicologia educativa
(Panadero, 2017).

La medicién de la autorregulacién del aprendizaje es compleja
y alolargo de los afos ha habido una gran parte de la literatura que
ha abordado esta cuestién (Boekaerts y Corno, 2005; Winne, 2020).
Segiin Panadero et al. (2016), ha habido tres «olas» en su medicién:
la primera ola se caracteriza por el uso masivo del autoinforme;
la segunda por la irrupcién de la medicién «en linea» (p. ej., los
protocolos de pensamiento en voz alta, el trazamiento de datos o la
observaciéndirecta del comportamiento); y la tercera por combinar
la evaluacién y la intervencién en paralelo. Curiosamente, aunque
el autoinforme es el método mas antiguo, ofrece acceso al proceso
psicolégico subjetivo desde el punto de vista del alumno como nin-
gln otro método hace (Pekrun, 2020). Por esa razén, entre otras,
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el autoinforme mediante cuestionario es probablemente la técnica
mas utilizada todavia, aunque ya se haya llegado a la tercera ola de
medicion de la autorregulacién del aprendizaje.

El uso de cuestionarios presenta una serie de ventajas como su
facilidad de aplicacién y obtencién de muestras grandes, facil y efi-
ciente en la interpretacién de los resultados, tener alta fiabilidad
si estan bien construidos, proporcionar datos que pueden ser uti-
lizados para métodos estadisticos inferenciales robustos, etc. (p.
ej. Boekaerts y Corno, 2005; Fryer y Dinsmore, 2020; Roth et al.,
2016). Sin embargo, también presentan una serie de desventajas
como la descontextualizacion del entorno especifico en el que se
despliegan las estrategias de autorregulaciéon del aprendizaje, la
poca concrecién y especificidad de los comportamientos indicado-
res de autorregulacién recogidos, que los resultados dependen de
la capacidad introspectiva y la honestidad de los participantes, etc.
(Samuelstuen y Braten, 2007). Basicamente, como cualquier otro
método de investigacion, los cuestionarios también tienen defectos,
pero probablemente debido a su popularidad, han sido fuertemente
criticados (Veenman, 2011).

En la actualidad, hay muchos instrumentos validados sobre la
autorregulacioén del aprendizaje, como el Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich et al., 1991), que es el mas
utilizado (Broadbent y Poon, 2015; Roth et al., 2016); el Learning
and Study Strategies Inventory (LASSI) (Weinstein et al., 1987); o
el Meta-cognitive Awareness Inventory (MAI) (Schraw y Dennison,
1994). Todos ellos comparten algunas caracteristicas comunes que
pueden encontrarse en otros instrumentos de autoinforme (Roth
et al,, 2016). Concretamente, en primer lugar, estan construidos a
partir de modelos basados en cémo se despliega la autorregula-
cién en una regulacién ideal de la ejecucién y, en segundo lugar,
hay una tendencia a medir las capacidades generales en lugar de
las situacionales. Debido a estos dos aspectos, se ha criticado que
los cuestionarios de autorregulacién se basan en modelos ideales
de regulacién, de alguna manera desconectados de las estrategias
facticas de los estudiantes (Schellings, 2011; Veenman, 2011), y
que existe un problema con la granularidad de los cuestionarios
de autorregulacion del aprendizaje existentes (Alonso-Tapia et al.,
2014; Samuelstuen y Braten, 2007). Hay varias razones que expli-
can el desajuste entre los cuestionarios disponibles y las acciones
reguladoras de los estudiantes, por ejemplo, los estudiantes no pue-
den etiquetar las estrategias correctamente (Garcia-Pérez et al.,
2020), no son conscientes de algunos de los procesos porque se han
automatizado o suceden en microsegundos (Panadero et al., 2016;
Zimmerman, 2000) y, lo que es mas importante, los cuestionarios
tradicionales no reflejan la diversidad real de estrategias que los
estudiantes podrian utilizar a diario (Coertjens et al., 2017; Garcia-
Pérez et al., 2020). Por consiguiente, se identifica la necesidad de
elaborar un cuestionario que midala accién de los aprendices mien-
tras estudian en situaciones mas realistas, mds cercanas a las tareas
que tienen que realizar periédicamente, lo que también resuelve el
problema del nivel de detalle o granularidad.
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La conceptualizacién del Cuestionario de estrategias profundas
de aprendizaje

Por estarazon, el objetivo con el disefio de un nuevo cuestionario
es evaluar las estrategias de los estudiantes de secundaria y univer-
sitarios en situaciones de aprendizaje realistas. Con base en nuestra
investigacion previa en la creacién de cuestionarios de estrategias
de aprendizaje (p. ej. Alonso-Tapia et al., 2014) y la exploracion del
uso real de las estrategias de aprendizaje (Garcia-Pérez et al., 2020),
ademas de nuestro conocimiento de los modelos tedricos de auto-
rregulaciéon (Panadero, 2017), se han identificado cuatro areas que
el cuestionario debe abordar. A continuacién, se explican con mas
detalle.

(1) Estrategias bdsicas de autorregulacion del aprendizaje: La mayoria
de los modelos dividen el proceso de regulacion en tres fases
ciclicas: la preparatoria, que incluye, entre otros, el analisis y
la planificacién de la tarea; la ejecucion, donde la tarea se eje-
cuta mientras se monitoriza el progreso; y la valoracién, en la
que los estudiantes evalian sus resultados (Panadero, 2017).
En cada una de ellas se producen subprocesos regulatorios mas
especificos. Sin embargo, algunos de estos subprocesos son
complicados de percibir por los estudiantes, pues son mas auto-
madticos. Por ejemplo, en la fase preparatoria se producen en
microsegundos una serie de subprocesos motivacionales (p. ej.,
orientacion a metas, interés, etc.) y los estudiantes no siempre
son conscientes de estos y no profundizan en ellos (Zimmerman
y Moylan, 2009). Por lo tanto, se ha optado en este estudio por
atenerse a estrategias explicitas que destacan en cada una de las
tres fases principales. Estas estrategias son globales y explicitas,
y los estudiantes las entienden con claridad. Es importante des-
tacar que se ha decidido no explorar los subprocesos especificos
porque los estudiantes no suelen ser conscientes de ese nivel de
elaboracion de estrategias (p. ej. Garcia-Pérez et al., 2020) y, por
lo tanto, esto afecta a la validez y la fiabilidad de los cuestiona-
rios. En resumen, los items de esta escala se refieren a acciones
relacionadas con la planificacién general de la tarea, el segui-
miento del progreso durante la ejecucién y la autoevaluacién
de los resultados.

(2) Estrategias de elaboracion visual y de resumen: Como se conoce
por la psicologia cognitiva, los estudiantes tienen que proce-
sar, comprender y almacenar informacién en su memoria para
que el aprendizaje realmente se produzca (Kirschner et al.,
2006; Soderstrom y Bjork, 2015). Nuestros estudiantes cono-
cen esta realidad bastante bien debido a que se enfrentan a ella
cada vez que son evaluados. Por ejemplo, a menos que tengan
conocimientos para responder a las preguntas de un examen,
no lo aprobaran por muy motivados que estén. Por ello, los
estudiantes suelen activar estrategias visuales (p. ej., mapas
conceptuales, tablas) y estrategias de resumen (p. ej., crear
vifietas, resimenes) para organizar la informacién en unida-
des mas importantes para un procesamiento mas eficiente. Las
investigaciones demuestran que el uso de mapas conceptua-
les aumenta la retencién del conocimiento (Holley y Danserau,
1984; Nesbit y Adesope, 2006), y que el uso de técnicas de resu-
men de informacién ha demostrado tener una relacién con las
habilidades de autorregulacién del aprendizaje (Zimmerman
et al.,, 1996). También la investigacién muestra que este tipo
de estrategias son bastante usuales entre nuestros estudiantes
(Garcia-Pérez et al., 2020), de ahi la relevancia de incluir una
escala para evaluar su incidencia en nuestro cuestionario.

(3) Estrategias de procesamiento profundo de informacion: Segin
la teoria cognitiva, tanto la asociacién de nueva informacién
con la ya existente como la reestructuracién de la informacién
existente son procesos cruciales para la exitosa adquisicién de
conocimientos (Pozo, 1989; Soderstrom y Bjork, 2015). Existen
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estrategias de aprendizaje que activan este tipo de procesos (p.
ej. Aizpurua et al., 2018). Algunos ejemplos son cuando los estu-
diantes relacionan el nuevo material con los conocimientos que
ya tienen, cuando tratan de aplicar lo que estan aprendiendo en
situaciones reales o cuando piensan en diferentes alternativas a
los problemas académicos. Si bien estas actividades suelen ser
exigentes, desde el punto de vista cognitivo, benefician consi-
derablemente a los estudiantes. Por lo tanto, se ha incluido una
escala que explora las estrategias de aprendizaje que son comu-
nes en las aulas de todo el mundo y que tienen una conexién
directa con estos procesos profundos.

(4) Estrategias sociales de autorregulacion del aprendizaje: Esta
escala refleja dos realidades. En primer lugar, el aprendizaje
no se produce de forma aislada, sino en contextos sociales que
influyen en la regulacion. Procesos como la corregulacién y la
regulacién socialmente compartida tienen lugar en las aulas
varias veces al dia, llevados a cabo por profesores y compaifieros
que ayudan al alumno (Allal, 2020). En segundo lugar, el trabajo
en grupo se ha convertido en algo habitual en las aulas porque
los estudiantes tienen que ser capaces de colaborar con otros
de manera competente en escenarios cada vez mas cambiantes
y complejos. Es importante sefialar que la interaccién social no
siempre produce efectos positivos en el aprendizaje (p. ej., los
alumnos que no trabajany se aprovechan de los demas, diferen-
ciade estatus), como lo demuestra el clasico trabajo de Salomon
y Globerson (1989). Aqui se han querido explorar estrategias
positivas como solicitar orientacién o retroalimentacién al pro-
fesor o a los compafieros (p. ej. Pintrich, 2000; Zimmerman,
2000). Hasta donde se conoce, este tipo de aspectos sociales de
la regulacién no se exploran con tal nivel de detalle en los cues-
tionarios existentes, por lo que se ha incluido una escala para
explorarlos.

Objetivo, metas de investigacion e hipotesis

El objetivo es crear y validar un cuestionario de autorregulacion
centrado en el uso realista de las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes. Las metas de investigaciéon (MI) e hip6tesis son:

MI1: Explorar la validez interna del modelo propuesto. Se plan-
tea la hip6tesis de que las cuatro escalas, por su contenido y efectos
en el aprendizaje, correlacionaran positivamente entre ellas. Ade-
mas, dependeran del constructo general, Estrategias de aprendizaje
profundo, evaluando la tendencia general a utilizar las estrategias.

MI2: Explorar la validez externa del modelo frente a los factores
cruciales que influyen en el aprendizaje. Se plantea la hip6tesis de
la existencia de cuatro relaciones. (1) Una relacién positiva con el
esfuerzo y la autoeficacia, dos variables que tienen un fuerte poder
de prediccion sobre el rendimiento académico (Richardson et al.,
2012); (2) Respecto a la orientacién a metas, una relacién positiva
con las metas de aprendizaje y una negativa con las metas de rendi-
miento y, especialmente, con las metas de evitacién. Es importante
explorar esta relacién porque podria moderar los diferentes enfo-
ques de las estrategias de aprendizaje y regulacion (Pintrich, 2000);
(3) Una relacién positiva con el Estilo de autorregulaciéon orientado
al aprendizaje de la emocién y la motivacién (Alonso-Tapia et al.,
2014), siendo esta una medida de las acciones de autorregulacion;
y (4) un poder de prediccién positivo del constructo de estrategias
profundas de aprendizaje sobre el rendimiento. Se ha demostrado
que el aprendizaje y las estrategias de regulacién tienen una
relaciéon positiva, pero moderada con el rendimiento académico
(Dignath et al., 2008; Richardson et al., 2012; Schneider y Preckel,
2017). Sin embargo, como muestran Soderstrom y Bjork (2015),
existe una diferencia entre el aprendizaje y el rendimiento. Por lo
tanto, se puede esperar un tipo de relacién similar entre el cons-
tructo del cuestionario de este estudio y el rendimiento académico,
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pero esta prediccién podria fallar, no por la falta de calidad de
la escala desarrollada para evaluar las estrategias, sino porque la
informacién sobre el rendimiento puede provenir de instrumentos
de evaluacién del aprendizaje inadecuados (Baird et al., 2017).

Método
Participantes

Un total de 601 estudiantes de cuatro universidades diferentes
de Madrid han participado en este estudio. En cuanto a su descrip-
cién, conel 51.1% de mujeres; edad media de 20.44 (DT = 3.96, rango
17-53); el 47.1% estudiantes de primer afio, el 35.1% de segundo, el
17.8% de tercero; el 43.6% estudiantes de psicologia, el 47.4% de
ciencias de la actividad fisica y el deporte, y el 8.8% de un programa
combinado de psicologia y criminologia. La muestra se ha dividido
aleatoriamente en dos submuestras para permitir los analisis de
validacién cruzada.

Instrumentos

Cuestionario de estrategias profundas de aprendizaje. Este es el
instrumento que se valida en este estudio. En su versién final y
depurada (Anexo A), contiene 30 items para ser respondidos en
una escala Likert de cinco puntos (Totalmente en desacuerdo -
Totalmente de acuerdo). Han sido disefiados para representar los
tipos de estrategia correspondientes a los cuatro escenarios de
aprendizaje, descritos anteriormente, en los que los estudiantes
aspiran a aprender de manera profunda: Estrategias de autorregu-
lacion del aprendizaje (ocho items), Estrategias de elaboracioén visual
y de resumen (ocho items), Estrategias de procesamiento profundo de
la informacién (ocho items) y Estrategias de estudio de elaboracién
social (seis items).

Cuestionario de metas situadas (CMS-U) (Alonso-Tapia et al.,
2018). Este cuestionario se ha utilizado para evaluar las orienta-
ciones a las metas como variables moderadoras. Contiene 30 items
agrupados en seis escalas de primer orden: Deseo de aprender, Deseo
de ser titil, Deseo de tener éxito, Deseo de aprobar, Deseo de rendirse,
y Deseo de evitar el fracaso. Estas escalas estan relacionadas con
tres factores de segundo orden que miden la orientacién a metas:
Orientacion al aprendizaje (o = .86), Orientacion al rendimiento (o =
.87), y Orientacion a la evitacion (o = .83). Los items se responden
en una escala de Likert de cinco puntos (Totalmente en desacuerdo
- Totalmente de acuerdo).

Escala de esfuerzo (en el MSLQ original como regulacién del
esfuerzo) y Escala de autoeficacia para el aprendizaje y el rendi-
miento extraidos del Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) (Pintrich et al., 1991). Ambas variables se responden en
una escala de Likert de cinco puntos (Totalmente en desacuerdo -
Totalmente de acuerdo). La escala de esfuerzo contiene cuatro items
(o =.69)y la de autoeficacia ocho items (o = .93).

Emotion and motivation self-regulation questionnaire (EMSR-Q)
(Alonso-Tapia et al., 2014). Este cuestionario incluye 20 items a ser
contestados en una escala de Likert de cinco puntos (Totalmente
en desacuerdo - Totalmente de acuerdo). Se estructuran en torno
a cinco escalas de primer orden: (1) Autorregulacién orientada a la
evitacion, (2) Autorregulacién negativa del estrés, (3) Autorregulacion
orientada al rendimiento, (4) Autorregulacion orientada al proceso,
y (5) Autorregulacion positiva de la motivaciéon. Al mismo tiempo,
estos se agrupan en dos escalas generales, Estilo de autorregula-
cion orientado al aprendizaje, con 12 items y un indice de fiabilidad
Cronbach’s o = .78, y estilo de autorregulaciéon orientado a la evi-
tacién, con 12 items y un indice de fiabilidad o = .86. La primera
escala incluye automensajes y acciones que tienen efectos positi-
vos en las metas de aprendizaje de los estudiantes. Cuanto mas
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alto sea el valor en esta escala, mas positivas para el aprendizaje
son las estrategias emocionales y de motivacién que el estudiante
estd empleando. La segunda escala incluye automensajes y accio-
nes que muestran la falta de regulacién o estan dirigidas a evitar
la tarea. Cuanto mas alto es el valor en esta escala, mas negativas
y perjudiciales para el aprendizaje son las estrategias emocionales
y motivacionales que el estudiante esta realizando. En este estu-
dio, solo se tienen en cuenta las puntuaciones correspondientes al
primer estilo de autorregulacion.

Procedimiento

Se ha contactado con los participantes durante su tiempo de
clase. La muestra ha sido elegida por razones de conveniencia.
Uno de los investigadores ha informado a los estudiantes sobre el
estudio y las condiciones de participacién. En tres de las univer-
sidades la recogida de datos se ha realizado en las propias aulas,
sin que la participacién voluntaria haya sido recompensada. En la
cuarta universidad, los estudiantes han acudido a una sala de con-
ferencias fuera de su horario habitual y han recibido créditos por
ello. El tiempo total de aplicacién ha sido de 1 hora y 20 minu-
tos. Aproximadamente la mitad de los participantes han rellenado
el consentimiento informado, los cuestionarios y la media de las
notas de forma electrénica y la otra mitad lo ha hecho en papel. La
muestra se ha dividido al azar en dos submuestras, una para ser uti-
lizada en el andlisis inicial y la segunda para la validacién cruzada
de los resultados. Este estudio ha sido aprobado por el Comité de
Etica de la Universidad Auténoma de Madrid (ndimero de referen-
cia CEI-84-1557), desde donde ha trabajado el primer autor e IP del
proyecto en el momento de la recogida de datos.

Andlisis de datos

Para determinar la estructura factorial del Cuestionario de estra-
tegias profundas de aprendizaje, se han llevado a cabo varios analisis
factoriales de confirmacién (AFC). En primer lugar, se ha compro-
bado si todos los items dependen de un solo factor general (Modelo
1, AFC-1), posibilidad que invalida el modelo hipotético, segtin el
cual, las situaciones juegan un papel importante en el uso de las
estrategias de estudio por parte de los estudiantes. En segundo
lugar, se ha utilizado como modelo base una estructura, segtn la
cual, cada uno de los cuatro grupos de estrategias solo correlaciona
con los demas (Modelo 2 AFC-2). Tercero, para la validacién cru-
zadadel modelo, se ha realizado un analisis confirmatorio de grupos
miltiples utilizando las dos submuestras (Modelo 2, AFC3). Cuarto,
se ha puesto a prueba un segundo modelo, segtin el cual, los facto-
res correspondientes a los cuatro grupos de estrategias dependen
de un factor general de segundo orden (Modelo 3, AFC-4). Quinto,
conel finde validar este modelo, también se ha realizado un anélisis
confirmatorio de grupos multiples utilizando las dos submuestras
(Modelo 3, AFC-5). Los indices de fiabilidad de las escalas se han cal-
culado utilizando el coeficiente a de Cronbach y el w de McDonald,
asi como la fiabilidad compuesta y la varianza media extractada.

Dado que las escalas de Likert son variables categdricas orde-
nadas, las estimaciones se han obtenido utilizando el método de
estimacién ajustado, weighted least squares means and variance
(WLSMV). Los indices de ajuste absoluto (x2, x2/gl), los indices de
ajuste incremental (IFI) y los indices de ajuste sin centralidad (TLI,
CFl y RMSEA) fueron usados para evaluar el ajuste del modelo, asi
como los criterios de aceptacién o rechazo basados en el grado
de ajuste descrito por Hair et al. (2010) (x2/gl < 5, TLI y CFI >
.90, RMSEA < .08). Los analisis se han llevado a cabo utilizando
el programa Mplus v7 (Muthen y Muthen, 2012). Se han estimado
también los indices de fiabilidad de las escalas de los cuestionarios
utilizados en este estudio.
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos para cada item del Cuestionario de estrategias profundas de aprendizaje
ftem M DT ftem M DT ftem M DT ftem M DT
EBRA1 4.05 0.76 EEVil 3.91 1.19 EPPI1 3.64 0.86 ESRA1 3.58 1.07
EBRA2 3.86 0.60 EEVi2 2.61 1.46 EPPI2 3.96 0.73 ESRA2 3.03 1.50
EBRA3 3.81 0.87 EEVi3 2.33 1.71 EPPI3 4.09 0.69 ESRA3 3.15 1.20
EBRA4 3.87 0.66 EEVi4 2.62 1.70 EPPI4 3.72 0.81 ESRA4 3.68 1.14
EBRA5 3.74 0.85 EEVi5 3.39 1.30 EPPI5 3.72 0.83 ESRA5 3.52 1.09
EBRA6 3.95 0.61 EEVi6 2.56 1.57 EPPI6 3.86 0.67 ESRA6 3.42 0.99
EBRA7 3.75 0.67 EEVi7 3.88 1.16 EPPI7 3.83 0.72
EBRA8 3.91 0.68 EEVi8 3.80 1.23 EPPI8 3.96 0.70

Nota. EBRA: estrategias basicas de regulacién del aprendizaje; EEVi: estrategias de elaboracién visual; EPPI: estrategias de procesamiento profundo de la informacion; ESRA:

estrategias sociales de regulacién del aprendizaje.

Para evaluar la validez externa del Cuestionario de estrategias
profundas de aprendizaje, se ha realizado un andlisis de rutas con la
primera submuestra, y luego se ha validado de forma cruzada utili-
zando las dos submuestras. La nota media autoestimada es el indice
de rendimiento que se ha utilizado como criterio. Como predictores
iniciales se han utilizado las orientaciones a metas y la autoeficacia,
ya que se supone que afectan a la mayoria de las variables restantes.
Posteriormente, se ha incluido el esfuerzo y estilo de autorregulacién
orientado al aprendizaje, debido a que se supone que transmiten los
efectos de las orientaciones a metas y la autoeficacia. Se ha supuesto
que las estrategias de aprendizaje profundo deben transmitir parte
de los efectos de todas las variables citadas en el rendimiento.

Resultados

A continuacién, comentamos tres aspectos previos a la presen-
tacion de resultados. En primer lugar, la escala de primer orden
Estrategias de estudio de elaboracién social ha sido concebida ini-
cialmente con ocho items. Sin embargo, un andlisis del contenido
de los items después de recoger los datos ha indicado que dos de
ellos no han abordado los aspectos sociales del aprendizaje y, por
lo tanto, han sido eliminados y todos los analisis se han realizado
con los items restantes. En segundo lugar, para explorar si la matriz
de correlaciéon ha sido adecuada para el analisis factorial, se ha cal-
culado el indice KMO (KMO = .900) y la prueba de esfericidad de
Bartlett (BST = 6267.55, gl = 435, p <.0001). En tercer lugar, se ha
realizado un analisis estadistico descriptivo de los items. Los resul-
tados se muestran en la Tabla 1. En todos los items, los valores
minimo y maximo encontrados fueron 1y 5,y el 60% de los valores
ha estado entre 3 y 4.

(MI1) Explorando la validez del modelo de Estrategias de
aprendizaje profundo

Modelo 1. AFC1. Las estimaciones estandarizadas del primer
modelo confirmatorio y las correlaciones multiples al cuadrado se
presentan en la Figura 1. Todos los pesos estimados (A ) han sido sig-
nificativos (p <.001) (Tabla 2). En cuanto a los estadisticos de ajuste
obtenidas para el modelo propuesto, como se puede ver en la Tabla
2, x2 ha sido significativa, pero la proporcién x2/gl y los indices
de ajuste RMSEA, TLI y CFI muestran que el modelo no puede ser
aceptado. Por lo tanto, no se ha llevado a cabo ningln analisis de
validacién cruzada de este modelo.

Modelo 2. AFC2. Las estimaciones estandarizadas del segundo
modelo confirmatorio y las correlaciones multiples al cuadrado se
presentan en la Figura 2. Todos los pesos estimados (A) han sido
significativos (p <.001). En cuanto a los estadisticos de ajuste obte-
nidos para el modelo propuesto, como se puede ver en la Tabla 2, x2
ha sido significativa, pero la proporcién x2/gl y los indices de ajuste
RMSEA, TLI y CFI han estado dentro de los limites para aceptar el
modelo.
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Modelo 2. AFC3. Validacion cruzada. Utilizando la otra mitad de
la muestra se ha realizado un andlisis de validacién cruzada. Todos
los pesos (\) han sido significativos, pero los valores de ajuste han
sido similares a los del AFC; de hecho, x2/gl ha mejorado (Tabla 2).
Por lo tanto, el modelo puede ser aceptado.

Modelo 3. AFC4. El objetivo de este analisis ha sido comprobar si
los cuatro factores de primer orden correspondientes a los cuatro
grupos de estrategias han sido indicadores de un constructo general
denominado Estrategias de aprendizaje profundo. La Figura 3 mues-
tra dicho modelo. Como puede verse en la Tabla 2, este modelo
muestra una bondad de ajuste similar a la del Modelo 2 aunque
ligeramente superior segin algunos indices de ajuste. Ha sido sig-
nificativa x2, pero x?/gly los indices de ajuste RMSEA, TLI y CFI han
estado dentro de los limites que permitieron que el modelo se haya
aceptado.

Modelo 3, AFC5. Validacion cruzada. Utilizando la otra mitad de
la muestra, se ha llevado a cabo un analisis de validacién cruzada
para comprobar el Modelo 3. En este analisis, todos los pesos (\)
han sido significativos. Los valores de ajuste han sido similares a los
del AFC-3y x? /gl ha mejorado mostrando la mejor bondad de ajuste
de los cuatro AFC (Tabla 2). Por lo tanto, el Modelo 3 ha tenido el
mejor ajuste y se ha elegido para comprobar su validez externa.

Fiabilidad

La Tabla 3 muestra los indices de fiabilidad, o de Cronbach y w
de McDonald, de las escalas del Cuestionario de estrategias profun-
das de aprendizaje y de los restantes cuestionarios utilizados en el
estudio; asi como la varianza media extraida y la fiabilidad com-
puesta. Como puede verse, la mayoria de ellos son valores bastante
buenos (valores > .80 en la mayoria de las escalas).

(MI2) Explorando la validez externa del modelo de Estrategias de
aprendizaje profundo

La Figura 4 muestra el andlisis de rutas y la Tabla 4 los indices de
ajuste del modelo, incluyendo los datos del cuestionario validado
—Estrategias profundas de aprendizaje-, orientaciones a metas, estilo
de autorregulacién orientado al aprendizaje, autoeficacia, esfuerzo;
sobre la nota media reportada. En general, los resultados estan ali-
neados con las hipétesis, excepto por las relaciones inesperadas de
la Orientacion a metas de evitacién, como se explica en la discusién.

Andlisis inicial de rutas. En este andlisis, como se muestra en la
Tabla 3, todos los pesos (A) son significativos (p <.001). Los indices
de ajuste muestran que el estadistico x? es significativa probable-
mente debido al tamafio de la muestra, y que el resto de los indices
no han alcanzado los limites estandar de significacién, excepto la
proporcién x2/gl (3.31 < 5) y RMSA (.08 = .08). Por lo tanto, se ha
realizado un andlisis de validacién cruzada.

Andlisis de validacion cruzada. En este analisis, todos los pesos
(N\) son significativos (p <.001). De nuevo, los indices de ajuste han
mostrado que el estadistico x? es significativa probablemente por
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Figura 1. EPA-C. Modelo 1: Monofactor. Pesos de regresién estandarizados.
Tabla 2
Bondad de ajuste para cada modelo de base probado y para el andlisis de validacién cruzada multigrupo
Analisis ba gl p X/l TLI CFI RMSEA
Modelo 1 - Monofactor 2204.48 405 <.0001 5.44 71 73 121
AFC-1 (n = 301)
Modelo 2 - Factores 966.46 399 <.0001 242 91 92 .069
correlacionados
AFC-2 (n = 301)
Modelo 2 - Validacién cruzada 2282.49 1036 <.0001 2.20 91 91 .063
AFC-3 (n; = 301; ny= 300)
Modelo 3 - Jerarquico 948.88 401 <.0001 2.36 91 .92 .067
AFC-4 (n=301)
Modelo 3 - Validacién cruzada 2254.03 1040 <.0001 2.16 .92 91 .062

AFC-5 (n; = 301; ny = 300)

Tabla 3

Indices de fiabilidad de las escalas del cuestionario de estrategias profundas de aprendizaje y del resto de los cuestionarios utilizados en el estudio

Escalas de primer orden y escalas generales de segundo orden

Varianza media extraida

Fiabilidad compuesta a de Cronbach w de McDonald

General: Estrategias de aprendizaje profundo 52.42
Estrategias basicas de autorregulacién del aprendizaje 54.02
Estrategias de elaboracién visual y de resumen 49.13
Estrategias de procesamiento profundo de informacién 47.65
Estrategias sociales de autorregulacién del aprendizaje 30.00
Estilo de autorregulacién orientado a la evitacion 56.50
Estilo de autorregulacién orientado al aprendizaje 69.20
Autoeficacia 86.30
Esfuerzo 31.00
Orientacion hacia el aprendizaje 77.30
Orientacién hacia el rendimiento 86.50
Orientacién hacia la evitacién 45.10

81 .86 .81
91 .85 91
.89 .84 .89
.88 .85 .88
.85 .64 .85
81 81 81
86 77 86
93 .87 93
64 .64 64
87 .85 87
93 .83 93
80 .78 80

Tabla 4

Andlisis de rutas: La bondad de ajuste para el grupo 1y para el andlisis de validacion cruzada de grupos mdiltiples
Andlisis X2 gl p x> /gl TLI CFI RMSEA
Ruta del grupo 1 (n=301) 954.65 288 <.0001 3.31 .70 .76 .08
Validacion cruzada (n; = 301; n, = 300) 1952.43 641 <.0001 3.04 .75 .78 .05

el tamafio de la muestra, y que los indices IFI y CFI no alcanzan
los limites estandar de significaciéon. Sin embargo, la proporcién
X%/gl (3.04 < 5) y el indice RMSEA (.05 < .08) son aceptables.
Ademas, los resultados de la comparacién de grupos han mostrado

que el ajuste no disminuye si hay restricciones de igualdad entre
los pardmetros que se imponen para los pesos de las mediciones
(x?=24.57,p=.27),las interceptaciones de mediciones (x? = 51.49,
p =.30), los pesos estructurales (x2 = 65.84, p =.22), las covarianzas
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Modelo 2: Factores correlacionados. Pesos de regresién estandarizados y correlaciones entre factores.

Figura 3. EPA-C. Modelo 3: Jerarquico. Pesos de regresion estandarizados y correlaciones entre factores latentes.

estructurales (x? = 69.53, p = .24) y los residuos estructurales
(x% =71.70, p =.27). Por lo tanto, el modelo esta bien estimado.
Efectos directos e indirectos. En la Tabla 5 se muestran las varia-
bles mediadoras y el criterio de la varianza explicada. El esfuerzo
depende (57%) de la autoeficacia y 1a orientacién hacia el aprendizaje.
El estilo de autorregulacion orientado al aprendizaje depende (41%)
de la autoeficacia, la orientacion hacia el aprendizaje y el esfuerzo;
pero el efecto de las dos primeras variables estd mediado indi-
rectamente por el esfuerzo (Figura 3). Una vez que se eliminan
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los efectos de la autoeficacia y la orientaciéon hacia el aprendizaje,
el esfuerzo explica un 0% del estilo de autorregulacion orientado al
aprendizaje. Las estrategias de aprendizaje profundo dependen (61%)
principalmente de la autoeficacia, la orientacion hacia la evitacion,
la orientacién hacia el aprendizaje, el esfuerzo y el estilo de auto-
rregulacion orientado al aprendizaje. Sin embargo, los efectos de
la autoeficacia y la orientacion hacia el aprendizaje estan mediados
por el esfuerzo y el estilo de autorregulacion orientado al aprendi-
zaje, una variable que también media el efecto del esfuerzo. Por
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Figura 4. Andlisis de rutas: pesos de medicién, coeficientes de regresion y varianza explicada de las variables dependientes.

Tabla 5

Andlisis de rutas. Varianza explicada de mediadores y variables finales; y efectos totales, directos e indirectos

Mediadores y criterios Esfuerzo Estilo de autorregulacién Estrategias profundas de aprendizaje Nota media reportada
del aprendizaje

Varianza explicada 57% 41% 61% 32%

Efectos Total Total Directo Indirecto Total Directo Indirecto Total Directo Indirecto

Predictores

Autoeficacia 634 .528 259 269 395 395 362 .362

Orientacién hacia la evitacion -.196 -.083 - -.083 .011 .077 -.089 =132 -132

Orientacién hacia el aprendizaje 357 218 067 151 .500 312 312 -.051 -.203 152

Esfuerzo 424 424 451 273 178 .601 .684 -.082

Estilo de autorregula-cién orientado al aprendizaje 419 419 -.077 .077

Orientacién hacia el rendimiento .016 .016

Estrategias de aprendizaje profundo -.183 -.183

altimo, la varianza de la nota media reportada (32%) se explica prin-
cipalmente por el esfuerzo, que transmite en parte el efecto de la
orientacion hacia el aprendizaje, la autoeficacia, el estilo de autorre-
gulacion orientado al aprendizaje y la orientacion hacia la evitacion
(53%). El esfuerzo, entonces, explica el 15% de la nota media repor-
tada.

Discusion

El objetivo de este estudio ha sido crear y validar un cuestionario
de autorregulacion centrado en el uso realista de las estrategias de
aprendizaje, por parte de los estudiantes a través de dos metas de
investigacion (MI). Desarrollar este tipo de cuestionarios es nece-
sario porque los instrumentos existentes suelen crearse a partir de
modelos teéricos de la autorregulacién del aprendizaje que pasan
por alto algunas de las estrategias de aprendizaje mas habituales
que utilizan los estudiantes (Schellings, 2011; Veenman, 2011). De
ahi, por lo tanto, la necesidad de instrumentos mads realistas de
medicién del aprendizaje autorregulado.

La MI1 se ha planteado para comprobar la validez interna
mediante la comparacién de tres modelos y la realizaciéon de un
analisis de validacién cruzada con dos submuestras. Como el primer
modelo ha presentado un mal ajuste, no se ha validado de forma

cruzada. En cuanto a los modelos 2 y 3, se ha encontrado que, mien-
tras que ambos modelos han presentado una adecuada bondad de
ajuste, el modelo teérico preferible —en el que las cuatro escalas de
primer orden contribuyen a un constructo general- ha tenido un
mejor ajuste. Por lo tanto, el modelo final esta estructurado alre-
dedor de un factor general denominado Estrategias de aprendizaje
profundo. Las cuatro escalas de primer orden contribuyen al fac-
tor general y presentan una fiabilidad adecuada. Asi pues, cuanto
mayor sea el valor de las estrategias de aprendizaje profundo, mas
regularan los estudiantes sus estrategias de aprendizaje y logra-
ran un procesamiento mas profundo de la nueva informacién, lo
que esta directamente relacionado con un mayor aprendizaje (p.
ej. Richardson et al., 2012).

La MI2 ha consistido en encontrar evidencia empirica sobre los
factores que pueden influir en el uso de las estrategias de aprendizaje
profundo y los efectos de ese uso en el rendimiento -es decir, en la
nota media reportada-. Como se muestra en el modelo de analisis
de rutas, el uso de estrategias de aprendizaje profundo se ve afectado
por los tres tipos de orientacién a metas (aprendizaje, rendimiento y
evitacién), y por el estilo de autorregulacién orientado al aprendizaje
y el esfuerzo. Todas las correlaciones han apuntado en la direc-
cioén esperada, excepto la orientacién hacia la evitacién, que ha sido
positiva, aunque representa solo un 1.7% de la varianza. Como se
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conoce por investigaciones anteriores, los estudiantes siempre tie-
nen caracteristicas de los tres tipos de orientacién a metas, aunque
en diferente medida (Hofverberg y Winberg, 2020). La orientacién
hacia la evitacién se activa cuando los estudiantes se centran en
las consecuencias negativas tras un posible fracaso. En este caso,
los estudiantes pueden activar estrategias profundas de aprendi-
zaje para aumentar las posibilidades de evitar el fracaso, por ello la
correlacién positiva.

La autoeficacia también afecta al uso de las estrategias de apren-
dizaje profundo, pero su efecto es indirecto, a través del esfuerzoyla
autorregulacién del aprendizaje. Cuanto mayor sea la autoeficacia,
el esfuerzo y el estilo de autorregulacién orientado al aprendi-
zaje, mayor sera el uso de estrategias de aprendizaje profundo.
Estos resultados pueden esperarse de acuerdo con la naturaleza
de las variables implicadas y la evidencia previa (Cerezo et al.,
2019; Dignath et al., 2008). En cuanto al efecto de las estrategias
de aprendizaje profundo en la nota media reportada, el resultado ha
sido opuesto a nuestra hipétesis. El aspecto clave para interpretar
este resultado es que se ha planteado la hipétesis de una correla-
cién positiva entre las estrategias de aprendizaje profundo y la nota
media porque se ha considerado esta como un indice de apren-
dizaje. Sin embargo, la nota media depende de cémo se disefia la
evaluacion en el aula, y el rendimiento y el aprendizaje no son lo
mismo (Baird et al., 2017). De hecho, el Rendimiento suele ser un
indice poco fiable para determinar si se han producido los cambios
duraderos —a largo plazo— que constituyen el aprendizaje: este
puede producirse incluso cuando no se observan cambios percepti-
bles en el rendimiento, y también se ha demostrado lo contrario, es
decir, las mejoras en el rendimiento pueden no producir un apren-
dizaje significativo (Soderstromy Bjork, 2015). Segtin estos autores,
las investigaciones sugieren que «las ganancias fugaces durante
la adquisiciéon probablemente engafien a los instructores y a los
estudiantes para que piensen que se ha producido un aprendizaje
permanente, creando poderosas ilusiones de competencia», mien-
tras que «las condiciones que parecen degradar el rendimiento de la
adquisicién son a menudo las mismas que producen el aprendizaje
mas duradero y flexible» (p. 193). Por lo tanto, la correlacién nega-
tiva entre el uso de las estrategias de aprendizaje profundo y la nota
media reportada podria tener sentido si las practicas de evaluacién
refuerzan el uso de estrategias destinadas a asegurar el <aprendizaje
a corto plazo», como se ha demostrado que ocurre con frecuen-
cia (Panadero et al., 2019), lo que crea ilusiones de competencia
en lugar de un aprendizaje profundo. Esta hipétesis esta respal-
dada por la correlaciéon también negativa entre la orientacion hacia
aprendizaje y lanota media reportada, mostrando que tener metas de
aprendizaje no garantiza la obtencién de notas mas altas en nues-
tra muestra, como se ha encontrado en investigaciones anteriores
(Zhou y Wang, 2019).

El cuestionario aqui presentado plantea estrategias mas prac-
ticas y de uso diario que algunos de los principales instrumentos
en el drea, que se basan en experiencias educativas mas generales y
construidas con un comportamiento de autorregulacion ideal (p. ej.
Pintrich et al.,, 1991; Schraw y Dennison, 1994; Weinstein y Palmer,
2002). Lamentablemente, se sabe que los estudiantes no suelen
autorregularse de manera tan avanzada como proponen los mode-
los tedricos de autorregulacién del aprendizaje. Se sugiere que este
nuevo cuestionario se pueda utilizar como una medida indepen-
diente si los investigadores quieren medir estrategias realistas,
0 en combinacién con otros cuestionarios de autorregulacién del
aprendizaje para obtener una imagen mads precisa de las medidas
tanto ideales como realistas. Las investigaciones futuras deberian
explorar con mas detalle la relacién de la nueva herramienta con
las existentes (p. ej. Jiménez et al., 2018), ya que aqui solo se ha
explorado una (es decir, EMSR-Q). Ademas, seria interesante inves-
tigar si la estructura interna del modelo puede ser identificada en
otros niveles educativos. También cabe destacar que, para superar
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una importante limitacion del presente estudio, seria importante
calcular el poder de prediccién de las nuevas puntuaciones del cues-
tionario sobre el promedio real de las notas, en contraste con la
media de las notas autorreportadas. Otra limitacién esta relacio-
nada con el hecho de que el valor de la varianza media extraida
de tres de las escalas no ha alcanzado los limites estindar nor-
malmente aceptados. Y una altima limitacién es que no se han
controlado las diferencias entre las tres universidades en las que
no ha habido compensacién por la participacién contra aquella en
la que los participantes han recibido créditos. En cualquier caso, esa
universidad ha tenido la menor proporcién de participantes.
Sibien los autoinformes, y mas precisamente, los cuestionarios e
inventarios han recibido un niimero significativo de criticas cuando
se utilizan para medir la autorregulacion del aprendizaje, se siguen
utilizando muy a menudo debido a que también tienen un niimero
significativo de ventajas. A pesar de que ya existen muchos, se ha
identificado la necesidad de un nuevo cuestionario que: (a) no se
obtenga directamente de un modelo teérico general de aprendi-
zaje autorregulado, y (b) se aproxime a las estrategias mas realistas
que los estudiantes utilizan a diario. A partir de esas premisas, se
propone un modelo y se ha creado el cuestionario de Estrategias
de aprendizaje profundo. Este estudio muestra su validez interna
y externa. Las cuatro escalas reflejan una variedad de estrategias
profundas de aprendizaje relacionadas con diferentes demandas
debido a las diferencias en el contenido y en las situaciones de
aprendizaje: estrategias bdsicas de autorregulacion del aprendizaje,
estrategias de elaboracién visual y de resumen, estrategias de pro-
cesamiento profundo de la informacién, y estrategias de estudio de
elaboracion social. Es de esperar que el nuevo instrumento contri-
buya a la literatura de la autorregulacion del aprendizaje como una
herramienta de medicién ya que contiene caracteristicas Ginicas.

Financiacién

Ministerio de Economia y Competitividad de Espafia: convo-
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