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RESUMEN

En el presente trabajo se efectua la validacion del Motivated
Strategies Learning Questionnaire —MSLQ- (Pintrich y De Groot,
1990), disefiado para la evaluacion del aprendizaje autorregulado. Se
analiza su validez factorial a través de técnicas de analisis factorial
exploratorio y confirmatorio, se analiza su validez convergente con la
adaptacion espafiola del Time Management Behavior Survey y su
capacidad predictiva sobre el rendimiento académico, efectuando
distintos andlisis diferenciales en funcién del género y de la edad de
estudiantes de Educacion Secundaria. Se ha aplicado la adaptacion al
castellano del MSLQ a una muestra de 456 estudiantes de diferentes
centros educativos de la provincia de Valencia. Los resultados
muestran su validez factorial, una adecuada fiabilidad de las distintas
subescalas, la relacion significativa entre las dimensiones cognitivas y
motivacionales que evalUa, su satisfactoria capacidad predictiva sobre
el rendimiento académico, asi como la existencia de diferencias
significativas en las puntuaciones de distintas subescalas en funcion

de las variables sociodemogréficas.
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SUMMARY

In the present work the validation of the instrument Motivated
Strategies Learning Questionnaire (Pintrich and De Groot, 1990) is
designed for the evaluation of self-regulated learning, through factor
analysis of its structure, item analysis, convergent validity, their
predictive capacity in relation to the academic performance and of the
differential analysis between gender and age of students of high
education. The adaptation to the spanish of the MSLQ-44 was applied
to a sample of 456 students from different institutes of the province of
Valencia. The results show a factorial structure adjusted to the
original, adequate reliability of the different subscales, a significant
relationship between the cognitive and motivational dimensions that it
evaluates, a satisfactory predictive capacity on the academic
performance of the subscale self-efficacy, and the existence of

significant differences depending on gender and educational level.
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INTRODUCCION

“La educacion ayuda a la persona
a aprender a ser lo que es capaz de ser”.

Hesiodo (Siglo 1 a.C.)

15
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El aprendizaje autorregulado ha suscitado en los ultimos afios
un gran interés en la investigacion psicoeducativa y en la préctica
escolar, hasta el punto de constituir un aspecto relevante en las
disposiciones juridicas, con el objetivo de que la educacion adquiera,
como una de sus funciones cardinales, la promocion de la capacidad
de los alumnos de regular y gestionar sus propios aprendizajes. Mas
concretamente, el “Proyecto de Definicion y Seleccion de
Competencias” (DeSeCo) de la OCDE, habla de tres categorias,
denominando a una de ellas “actuar de manera autonoma” y cuya

relacion conceptual con el aprendizaje autorregulado resulta evidente.

La integracion de las competencias clave en los curriculos
actuales insta al uso de técnicas instruccionales destinadas, no solo a
la ensefianza de contenidos, sino también al desarrollo de aspectos
emocionales y de estrategias cognitivas. En esta linea, el aprendizaje
autorregulado integra habilidades y actitudes que se superponen
sustancialmente con las competencias a desarrollar en el sistema
educativo y que, en cualquier caso, son fundamentales para el

desarrollo académico y profesional en el siglo XXI (Wolters, 2010).

La comprension de los mecanismos implicados en el
fendmeno de aprender a aprender resulta sumamente compleja, dado
que requiere ya no solo la activacion de toda una serie de estrategias y
técnicas por parte del estudiante, sino también la consideracion de los
motivos y deseos que le impulsan a aprender (Monereo y Pozo,

1998). De tal manera que la consciencia de las propias habilidades de

17
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pensamiento, asi como la regulacién de los procesos cognitivos y
motivacionales, son competencias requeridas para aprender a
aprender (Borkowski, 1996). Todo ello configura los elementos
esenciales para poder conseguir una gestion autonoma y eficaz de los
propios aprendizajes, lo que denominamos aprendizaje autorregulado
(Marcelo, 2002).

De forma implicita, y entre otras valoraciones, todos los
informes PISA sefialan el fracaso escolar como uno de los problemas
a tener en consideracion en numerosos estados participantes.
Respecto a esta cuestion, aunque desde una vision mas estrictamente
psicoldgica, Schunk y Zimmerman (1994) afirman que la principal
causa del fracaso escolar es la incapacidad del estudiante para
regularse a si mismo de forma efectiva. Debido a estas razones, la
Psicologia Educativa, desde los primeros afios del siglo precedente,
viene considerando entre sus objetivos fundamentales la investigacion
del aprendizaje autorregulado, la elaboracion de instrumentos
destinados a evaluar el grado de activacion por parte de los
estudiantes de sus componentes, asi como el desarrollo y validacién

de programas de intervencion cada vez mas eficaces.

El modelo didactico que se propone en las Gltimas reformas
educativas de nuestro pais esta especialmente fundamentado en las
teorias constructivistas y de interaccion social (perspectiva social de
Vygotsky, aprendizaje cognitivo social de Bandura, aprendizaje

significativo de Ausubel, teoria de Bruner, etc.), que enfatizan la
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relevancia de la participacion activa y reflexiva del sujeto en sus
propios procesos de aprendizaje con el fin de alcanzar niveles
competenciales mas elevados. Un aprendizaje de contenidos
disciplinares que consiga niveles de significatividad necesita de un
aprendizaje verdaderamente autorregulado (Pozo y Font, 1999). Todo
ello implica la integracion en el curriculo de una serie de estrategias
de autorregulacion que promuevan los procesos de aprendizaje
constructivo, transferible y aplicado, en el que exista coherencia entre
lo que se ensefia, lo que se aprende y lo que, finalmente, el estudiante
es capaz de llevar a la préctica. Este aprendizaje deberia tener efectos
significativos en la reduccion del fracaso escolar y en un mejor

desarrollo personal de los estudiantes.

Diferentes investigadores (p.e., Zimmerman, Pintrich,
Boekaerts) han analizado la relacion del aprendizaje autorregulado
con una amplia variedad de factores (p.e., el rendimiento académico,
las capacidades del estudiante, las caracteristicas de los contextos de
aprendizaje, la incorporacién de nuevas tecnologias en el proceso de
ensefianza o las caracteristicas de las tareas académicas en el aula y de
estudio en casa), poniendo de manifiesto su influencia sobre la
calidad del desempefio de los estudiantes. Estas conclusiones destacan
la necesidad de buscar formulas para la practica diaria de nuestros
centros educativos que posibiliten un mayor conocimiento Yy
utilizacion -tanto en los profesores como en los alumnos- de los
mecanismos que influyen en el complejo acto de aprender,

impulsando asi mayores niveles de aprendizaje significativo v,
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consecuentemente, el logro de mayores niveles de desarrollo

competencial.

Ademas de influencias socio-ambientales y de origen
estrictamente personal que influyen en el rendimiento, existen
variables que lo condicionan, positiva 0 negativamente. Es en este
punto donde la Psicologia Educativa viene realizando una serie de
aportaciones técnicas relevantes a través del analisis de los procesos y
condiciones -internos y externos- que deben ser generados por los
estudiantes para construir aprendizajes significativos. Como dice
Torrano (2004), la educacion debe ayudar a los alumnos a ser
conscientes de su pensamiento, a ser estratégicos y a dirigir su

motivacion hacia metas valiosas.

La mayoria de estudios realizados sobre aprendizaje
autorregulado se han centrado en poblacion universitaria (Butler y
Winne, 1995; Cabanach, Valle, Gerpe, Rodriguez, Pifieiro y Rosario,
2009; Conesa, Cavas, Natividad y Garcia-Ros, 2011; Garcia y Pérez,
2011; Kitsantas, Winsler y Huie, 2008; Lindner y Harris, 1993;
Zimmerman y Martinez-Pons, 1990). No obstante, como sefiala Gaeta
Gonzalez (2011), es en la adolescencia donde cobra especial
importancia la autorregulacién de los aprendizajes, debido a los
cambios bioldgicos, sociales y culturales que esta etapa evolutiva

comporta.
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La finalidad de esta tesis es adaptar el cuestionario Motivated
Self-Regulated Learning Questionnarie —MSLQ- (Pintrich y de
Groot, 1990), en alumnos espafioles de Educacion Secundaria,
dirigido a evaluar la autorregulacién cognitiva y motivacional de los

estudiantes en sus propios procesos de aprendizaje.

De forma més especifica, el trabajo se estructura en tres
secciones. En la primera de ellas se expone el marco teodrico del
estudio, efectuando una revision de la evolucion historica de la
conceptualizacion del aprendizaje autorregulado, presentando los
modelos tedricos de mayor vigencia en la actualidad y, especialmente,
del modelo desarrollado por Paul Pintrich que sirve de base
conceptual para el desarrollo del MSLQ. También se exponen los
principales métodos de evaluacion del aprendizaje autorregulado,
dedicando un extenso apartado a la descripcion y revision de la
investigacion desarrollada utilizando el MSLQ. Por dltimo, se efectia
una revisién de las investigaciones sobre la relacion del aprendizaje
autorregulado con el rendimiento académico, con las habilidades de
gestion de tiempo, asi como con el género y con la edad de los
estudiantes.

La segunda seccién de la tesis desarrolla la parte
metodoldgica de la investigacion. El primer capitulo presenta el
disefio de la investigacion, mientras que en el resto se exponen de
forma organizada los resultados obtenidos: la estructura factorial

subyacente a la adaptacion espafiola del MSLQ), el anélisis de items y
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la fiabilidad de las subescalas resultantes, su validez convergente, su
validez predictiva sobre el rendimiento académico y, por ultimo, los

analisis diferenciales en funcion del género y edad de los estudiantes.

La tercera seccion se dedica a conclusiones y discusion. Se
relacionan los resultados obtenidos con la investigacion previa y se
aportan, desde una vision prospectiva, distintos aspectos a considerar
en futuras investigaciones sobre el aprendizaje autorregulado,

especialmente para el alumnado de Educacion Secundaria.
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CAPITULO 1.

Concepto e historia del aprendizaje

autorregulado
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El concepto de aprendizaje autorregulado nace entre la década
de los afios 1980 y 1990, sustentandose en la idea de que los
estudiantes, mas que simples receptores de informacion, son agentes
activos que mediante la autogestion de una serie de destrezas
consiguen alcanzar sus metas de aprendizaje. Asi, el estudiante
autorregulado puede y sabe controlar de forma adecuada sus procesos,
seleccionando y organizando la informacion relevante y construyendo
conexiones desde el conocimiento existente (Cabanach et al., 2009),
promoviendo mejores niveles de aprendizaje y superiores niveles de
rendimiento. Su importancia llega a considerarse de tal magnitud que
Zimmerman (2000) afirma que la principal causa de fracaso del
estudiante al aprender es la incapacidad para autorregularse de forma

efectiva.

Si resulta relativamente sencillo describir la finalidad ultima
del aprendizaje autorregulado y sus efectos sobre el rendimiento,
comprender el constructo en toda su amplitud, tanto a nivel
estructural como funcional, resulta mucho méas complejo debido a la
diversidad de posiciones epistemolégicas de los expertos en el campo.
A continuacién se presentan las diferentes aportaciones al respecto,
con la finalidad de clarificar este constructo y analizar su evolucion

historica.
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1.1. Complejidad del constructo

La contrastada importancia de la autorregulacién sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje y sobre el rendimiento académico
de los estudiantes, no ha culminado con una conceptualizacién precisa
ni con una definicion compartida entre todos los especialistas en el
tema. Todavia hoy existe una falta de claridad en su delimitacion y en
su definicion (Zulma, 2006). La causa de la falta de consenso hay que
buscarla, probablemente, en la complejidad del propio constructo,
puesto que engloba fendmenos de dmbitos muy diversos: atencion,
metacognicion, motivacién, emocidn, accion, voluntad de control, etc.
Se trata de un constructo, tal como sefiala Alexander (1995), que se
sitta en la interseccion de varios campos de investigacion
(motivacién, cognicién y metacognicién), cada uno de ellos con sus
objetivos, definiciones e intereses especificos. Como consecuencia de
esta diversidad conceptual de partida, la operacionalizacion empirica
del aprendizaje autorregulado también resulta especialmente diversa y
compleja (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000).

Tal como destaca Schunk (2008) existen excesivas
definiciones del aprendizaje autorregulado, cuestion que acaba
resultando paraddjicamente problematica. Asi, esta pluralidad de
perspectivas enriquece el fendbmeno, pero también dificulta de forma
considerable la integracion necesaria para que pueda ser comprendido
como un constructo cientificamente atil (Garcia-Gerpe, 2007). No

obstante, considerando las dificultades mencionadas, las definiciones
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en la bibliografia reciente del aprendizaje autorregulado ofrecen cierta
delimitacién conceptual de este constructo.

1.1.1. Definiciones

Wolters, Pintrich y Karabenick (2005) definen el aprendizaje
autorregulado como un proceso activo y constructivo mediante el cual
los estudiantes fijan metas para sus aprendizajes para, posteriormente,
tratar de controlar y regular su cognicion, motivacion vy
comportamiento, guiados por sus metas y por las caracteristicas del
contexto. De este modo, los alumnos autorregulados se sienten
agentes de su propia conducta, creen que el aprendizaje es un
fendmeno proactivo, estdn automotivados y usan las estrategias que
les permiten lograr los resultados académicos deseados (Torrano,
2004).

Por otro lado, Zimmerman y Schunk (2011) definen el
aprendizaje autorregulado como el proceso mediante el cual los
alumnos activan y mantienen las cogniciones, afectos y conductas que
se orientan sistematicamente hacia el logro de sus metas personales.
Al establecer y promover su actuacion hacia dichas metas, van
generando una retroalimentacion orientada hacia si mismos, mediante
la cual pueden supervisar su eficacia y adaptar —si resulta necesario-
su funcionamiento. De este modo, durante este proceso los

estudiantes son proactivos, ya que van estableciendo metas y
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generando ciclos de auto-regulacion en el que sus creencias
motivacionales llegan a ser determinantes. Sin embargo,
contrariamente a las creencias convencionales, la autorregulacion no
puede concebirse como una actuacion meramente individual, sino que
también incluye aspectos de indole social tales como el aprendizaje

con los iguales o la busqueda de ayuda de compafieros y profesores.

Las conceptualizaciones mas actuales definen el constructo
desde una perspectiva multidimensional. Zimmerman y Schunk
(2011) destacan que el aprendizaje autorregulado integra dimensiones
cognitivas, metacognitivas, motivacionales y comportamentales,
incluyendo cada una de las mismas todo un catalogo de estrategias y
técnicas diferentes. Los procesos metacognitivos abarcan el
establecimiento de metas, la seleccion y aplicacion de estrategias
cognitivas, la supervision y autocontrol del propio comportamiento
como aprendices, asi como los mencionados circuitos de
retroalimentacion implicados en la autoevaluacion y determinacién de
los ajustes necesarios en la propia actuacion; las emociones Yy
creencias motivacionales, por su parte, conllevan el despliegue de la
iniciativa personal, la perseverancia y las habilidades adaptativas; y el
comportamiento, finalmente, implica el mantenimiento de un sistema

de autorregistro sobre la propia actuacion.

En esta misma linea, Hadwin, Jarvela y Miller (2011), desde
una perspectiva cognitivo-social, entienden la autorregulacion como

un proceso guiado por los contextos y condiciones de aprendrizaje
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que promueven a los estudiantes a adoptar, desarrollar y perfeccionar
sus estrategias, a monitorear, a evaluar, a establecer metas, a
planificar y, finalmente, a adoptar y cambiar los procesos de auto-
creencias. De este modo, el aprendizaje autorregulado se produce
tanto en tareas independientes como cooperativas, provocado cambios
en los conocimientos, creencias, estrategias, estructuras y condiciones

de aprendizaje tanto en el estudiante como en el contexto académico.

Desde esta misma perspectiva multidimensional, Pintrich
(1995) tambien destaca tres dmbitos de incidencia del aprendizaje

autorregulado:

1. El control de los recursos y apoyos externos. Entre los que
destaca la gestion de las condiciones del lugar de estudio, del
tiempo disponible o de los recursos didacticos y personales a
los que se puede acceder en el desarrollo de las actividades

académicas.

2. Variables de indole motivacional y emocional. En el
transcurso de la construccion de su aprendizaje, los
estudiantes autorregulados son capaces de ir valorando y
modificando -si resulta necesario- la activacion de sus
procesos motivacionales y emocionales para adaptarse de
forma mas eficiente a las demandas que se le van planteando
0 a los cambios en las condiciones de realizacion de las tareas

académicas.
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3. El control de las variables cognitivas y metacognitivas
implicadas en los propios procesos de aprendizaje, que van a
permitir la seleccion, aplicacion y, en su caso, modificacion
de las estrategias de aprendizaje mas efectivas para la

consecucion de sus objetivos.

1.1.2. Elementos comunes

En un intento de aunar las distintas perspectivas conceptuales
sobre el aprendizaje autorregulado, Pintrich (1995) enumera los
aspectos comunes que todo modelo de aprendizaje autorregulado

deberfa asumir:

1. La visién del estudiante como un agente activo en sus

propios procesos de aprendizaje.

2. La capacidad de los estudiantes para regular los aspectos
cognitivos, motivacionales, conductuales y contextuales

implicados en sus propios procesos de aprendizaje.

3. La necesidad de disponer de un criterio estandar de

aprendizaje.

4. La importancia de la interaccion entre las caracteristicas
personales del aprendiz y las del contexto en el que se

produce el aprendizaje.
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Desde esta misma perspectiva, Zimmerman y Schunk (2001)
también destacan tres aspectos coincidentes dentro de la amplia
relacion de aproximaciones conceptuales sobre el aprendizaje

autorregulado:

1. La importancia de que el propio aprendiz sea consciente
sobre la eficacia de la autorregulacién a la hora de construir

nuevos aprendizajes.

2. La importancia de los procesos cognitivos que el estudiante
va activando durante el aprendizaje, aportando informacién
sobre su efectividad en funcion de sus metas y, en
consecuencia, propiciando la realizacion de los ajustes

pertinentes en caso necesario.

3. El anélisis de los motivos que llevan a los aprendices a
desestimar unos procesos y estrategias en favor de otros
considerados mas efectivos para conseguir sus objetivos de
aprendizaje y, sobre todo, la forma en que realizan estas

complejas actuaciones.

Por altimo, con esta misma finalidad de sintesis conceptual de
las aportaciones conceptuales sobre el aprendizaje autorregulado,
Torrano (2004) sefiala dos caracteristicas comunes a todos los/as

alumnos/as autorregulados:
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1. Su capacidad para seleccionar y desarrollar estrategias
cognitivas y metacognitivas ajustadas a las caracteristicas y

demandas de las tareas académicas.

2. La importancia de sus creencias motivacionales
adaptativas, asi como la capacidad para dirigir y regular su
propio pensamiento, sus emociones y su conducta. En
definitiva, alumnos que se sienten agentes de su conducta y

de su aprendizaje.

De este modo, pese a no haberse alcanzado un consenso al
respecto, la mayoria de investigadores coinciden en sefialar que la
autorregulacion es un proceso multicomponente, interactivo vy
autodirigido aplicado a los conocimientos, sentimientos y acciones de
uno mismo, al igual que a las partes del entorno que deben modelarse
al servicio de los propios objetivos (Boekaerts, Maes y Karoly, 2005).
La interrelacion entre lo cognitivo y lo motivacional se ve favorecida
por los mecanismos metacognitivos que permiten al estudiante ejercer
un control consciente y deliberado de su propia actividad mental,
tanto en relacién a sus motivos, intenciones y metas académicas como
a los posibles recursos cognitivos a poner en marcha ante una
determinada tarea de aprendizaje (Valle, Cabanach, Lozano y Nufiez,
1996).

Asi pues, y a pesar de la falta de acuerdo sobre las complejas

interacciones que se pueden establecer en los procesos que
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intervienen en el aprendizaje, desde este paradigma multidimensional,
se asume un cierto consenso a nivel estructural -tal como puede verse
en la figura 1- tanto sobre los aspectos a considerar (cognitivos,
emocionales, contextuales y conductuales), como sobre las acciones
béasicas que el estudiante debe desarrollar para conseguir autorregular
su aprendizaje (adopcion de metas, monitorizacién-autocontrol y

auto-evaluacion o reflexion).

ASPECTOS
EMOCIONALES

Adopcion de metas
Monitorizacién

ASPECTOS | ncion o Reflexis ASPECTOS
COGNITIVOS uto-evaluacion o Reflexion | -\ rexTUALES
ASPECTOS
CONDUCTUALES

Figura 1. Conceptos comunes en los distintos modelos tedricos sobre aprendizaje

autorregulado.

La dificultad de delimitar el concepto de aprendizaje
autorregulado no supone una barrera para comprender que las
personas mas eficaces al aprender son capaces de conocer los
procesos que subyacen a sus acciones y, adicionalmente, muestran
destrezas tanto para seleccionar las estrategias que consideran mas
eficientes como para monitorizar y autoevaluar de forma realista la

efectividad de las mismas. En términos de Pintrich (2000), el
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aprendizaje autorregulado es un proceso activo y constructivo por el
cual el estudiante establece sus propios objetivos y metas de
aprendizaje, procurando monitorizar, regular y controlar sus
pensamientos, su motivacion y su comportamiento, de acuerdo a

dichas metas.

Con el fin de facilitar una mejor comprension epistemoldgica,
funcional y metodolodgica del constructo, a continuacion se efectla la
revision de la evolucidon historica del concepto de aprendizaje
autorregulado y de las dimensiones que, con el tiempo, se le han ido

incorporando.

1.2. Evolucién histdrica

La conceptualizacion del aprendizaje autorregulado ha
evolucionado notablemente en las tres Gltimas décadas, desde la
limitada vision operante inicial hasta la concepcion dinamica actual
que lo considera como un complejo fendmeno que integra diferentes
dimensiones que interactian entre si. Desde esta perspectiva,
Zimmerman y Schunk (2011) destacan cuatro momentos o estadios en

la evolucion de la conceptualizacion del aprendizaje autorregulado:

a. Un estadio inicial en que el foco de su conceptualizacion y de
la investigacion se centrd en las dimensiones cognitivas y

metacognitivas del mismo.
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b. Un segundo estadio centrado especialmente en los aspectos

C.

d.

sociales y motivacionales implicados en el aprendizaje
autorregulado. Inspirado por el modelo cognitivo-social de
Bandura, la investigacion evidencié que la adquisicion y uso
de las estrategias de aprendizaje esta influenciada en gran
medida por los comparfieros, por los padres y por los
profesores mediante el modelado. Desde esta perspectiva, la
investigacion se centrd en las creencias de autoeficacia de los
estudiantes, resaltando la importancia de distintos aspectos
motivacionales como el interés por la tarea, el esfuerzo y la
persistencia en la ejecucion de actividades. Adicionalmente, la
investigacion también se centrd especialmente en los procesos
de auto-observacion, de auto-juicio y en las auto-reacciones en

el desarrollo de las actividades de aprendizaje.

Un tercer momento caracterizado por asumir una vision
cognitivo-conductual, en el que la autorregulacion se
conceptualiza como una serie de respuestas manifiestas que
podian afectar a los antecedentes, a las consecuencias y a las
reacciones encubiertas de los estudiantes al desarrollar sus

propios procesos de aprendizaje.

Un cuarto momento histérico que se centra fundamentalmente
en analizar como se desarrolla el aprendizaje autorregulado v,

mas especificamente, las estrategias autorregulatorias
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implicadas. EI modelo constructivista-social de Vygotsky
proporciona las bases para una explicacion evolutiva del
aprendizaje autorregulado. De acuerdo con su perspectiva, el
desarrollo auto-regulatorio infantil se derivaria directamente
de la internalizacion del lenguaje que, entre otras funciones, es
un elemento crucial para el control del funcionamiento

académico en general y del aprendizaje en particular.

En estos ultimos afios la investigacion sobre el aprendizaje
autorregulado ha crecido de manera exponencial con el surgimiento
de diversos modelos tedricos (Puustinen y Pulkkinen, 2001). No
obstante, las formulaciones mas recientes han sido influenciadas por
los planteamientos previos, que les han proporcionado las bases
paradigmaticas y metodoldgicas para desarrollar y definir modelos
mas completos y eficaces. En la tabla 1 se presenta una comparativa
entre las diferentes perspectivas de aprendizaje que han servido de
base para la conceptualizacion actual del aprendizaje autorregulado
(Panadero y Tapia, 2014).
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Tabla 1. Comparacion de las perspectivas de aprendizaje (extraido de Panadero y Tapia, 2014)

Teorias

Origen de la
motivacién
autorregularse

Conciencia de la
autorregulacién

Procesos
fundamentales

Influjo del
entorno social
y fisico

Adquisicién
capacidad
autorregulatoria

OPERANTE

FENOMENOLOGIA

PROCESAMIENTO
INFORMACION

Estimulos
reforzantes

Necesidad de
auto-actualiza-
cioén

Histéricamente
no se enfatiza la
motivacion

No se reconoce,
solo se acepta la
reactividad al
auto-registro

A través del auto-
concepto

A través de la
monitorizacion
cognitiva

Automonitorizacion
Auto-instruccion,
Auto-evaluacién  y
Auto-refuerzo

Auto-valia y auto-
identidad

Almacenamiento vy

transformacion de la
informacion

A través de
modelado vy
refuerzo

A través de las
percepciones

subjetivas
sujeto

Cuando el en-
torno se trans-
forma en in-
formacion a
procesar

Se desarrolla la
conducta y se de-
bilita el estimulo
asociado

Desarrollo de un
auto-sistema

Aumenta la capa-
cidad del sistema
para procesar in-
formacion
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Teorias

Origen de la
motivacién
para
autorregularse

Conciencia de
autorregulacién

Procesos
fundamentales

Cémo influye
el entorno
social y fisico

Adquisicién
capacidad
autorregulatoria

SOCIOCOGNITIVA

VYGOTSKYANA

CONSTRUCTIVISTA

No es relevante
excepto por los
efectos del
entorno social

Resolucién  del
conflicto cogni-
tivo o la curio-
sidad

A través de la
auto- observacion
y el auto-registro

Cuando se apren-
de en la zona de
desarrollo  proxi-
mo

A través de moni-
torizacibn  meta-
cognitiva

Auto-observacion,
auto-juicios y auto-
reacciones

Habla egocéntrica y
privada

Construccion de
esquemas,  estrate-
gias o teorias perso-
nales

Modelado vy
fomento  de
experiencias

de dominio
Los nifios in-
ternalizan a
partir del dia-
logo con los
adultos

El aprendizaje
se produce por
conflicto
social o des-
cubrimiento

A través de apren-
dizaje social en
cuatro etapas

Aparicion del ha-
bla privada

El desarrollo per-
mite al nifio ad-
quirir procesos
autorregulatorios
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En el siguiente apartado se explica con mayor detalle el
enfoque de las diferentes perspectivas tedricas del aprendizaje sobre
la autorregulaciéon. Se realiza un recorrido desde las perspectivas
empiristas, conductistas y cognitivistas hasta las perspectivas

constructivistas mas actuales

1.2.1. La perspectiva empirista

Locke (1632-1704) suele considerarse como el iniciador de la
filosofia empirista, en la cual la mente del aprendiz constituye una
“tabula rasa” sobre la que la experiencia va grabando las
informaciones provenientes del entorno. Un aspecto menos conocido
de sus planteamientos es que categorizO con el mismo término
“experiencia” dos conceptos que hoy se entienden como diferentes.
Por una parte, se referia a la sensacion que los objetos externos
imprimian en esa tabla en blanco (empirismo), pero también
considerd “experiencia” la reflexion del propio individuo a través de
la introspeccién, no sélo de los contenidos aprendidos sino, también,
sobre las propias operaciones mentales que sobre ellos se pueden
ejercer (Leahey, 1998). Desde los inicios del empirismo, a pesar de
que no fue una linea de investigacién que tuviera continuidad en la
época, se admitié la posibilidad del conocimiento sobre el propio
conocimiento (metacognicion) y sobre los procesos mentales que le

subyacen.
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1.2.2. Condicionamiento operante

El paradigma conductista, especialmente el enfoque
instrumental u operante, se basa en un esquema estimulo-respuesta y
en los efectos que sobre la conducta generan las contingencias
posteriores, agradables (refuerzo) o desagradables (castigo). Asi, en
sus inicios, los procesos mentales subyacentes a tales conductas
quedaron excluidos de su ambito de estudio. Se consideraba que
dichos procesos internos no podian ser observables empiricamente,
por lo que su anélisis s6lo podia realizarse mediante especulaciones
subjetivas, objetivamente indemostrables y, consecuentemente, las
conclusiones derivadas de las mismas no podian adquirir categoria de

conocimiento cientifico.

Paulatinamente, y desde este mismo paradigma, los procesos
autorregulatorios se fueron admitiendo como objeto de estudio en el
campo del aprendizaje, aunque seguia considerandose que la
intensidad, calidad y eficiencia de su funcionamiento dependia de las
recompensas que el estudiante pudiera recibir. Asi, esta nueva
perspectiva, aun reconociendo la influencia de los mecanismos
cognitivos sobre el rendimiento, sigue considerando estas metas como
Unico elemento propiciatorio de la accion. Mace, Belfiore y
Huchinson (2001), consideran que uno de los rasgos fundamentales
de este paradigma se fundamenta en que la eleccién que el estudiante
realiza entre diversas alternativas de accion estd en funcion de su

relacion con las metas reforzadoras a conseguir. De forma mas
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especifica, estos autores destacan cinco factores que regulan el

desarrollo y mantenimiento del comportamiento autorregulado:

1.

El contenido de la autorregulacién ha de estar lo
suficientemente claro para el sujeto como para permitirle
darse cuenta de como y cuando ocurre su propia
respuesta autorregulatoria.

Los estimulos externos deben ser percibidos por el sujeto
de tal forma que le permitan identificar los estimulos
discriminantes con la suficiente claridad como para poder
saber el momento en el que la respuesta autorregulatoria

debe realizarse.

El estimulo discriminante que activa la respuesta
autorregulatoria debe ser de suficiente intensidad como
para que el sujeto pueda saber en qué momento y qué
respuesta debe producir, asi como los protocolos
conductuales que debe seguir si dichas respuestas no son

las adecuadas.

Previamente a la produccion de las respuestas
autorregulatorias adecuadas, los refuerzos positivos, tanto
a corto como a largo plazo, deben quedar establecidos
con claridad. También deben estar igualmente claras las

consecuencias producidas cuando se cometan errores.

41



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

5. No solamente deberd reforzarse la consecucion de la
respuesta autorregulatoria final, sino que cada de sus
etapas, al realizarse de forma correcta, debera tener una
consecuencia positiva inmediata con el fin de fortalecerla

y favorecer la ejecucion de la siguiente.

Esta teoria, tal como sefialan Panadero y Alonso (2014),
resalta la importancia de los incentivos, pero no indica cudles
conviene utilizar, ni como incrementar las expectativas para
conseguirlos pata propiciar que el esfuerzo autorregulatorio se
mantenga hasta la consecucién del logro. Ademas, la anticipacion de
refuerzos o de castigos posteriores no siempre es capaz de activar la
motivacion de los estudiantes para autorregular sus aprendizajes. El
planteamiento operante no explica por qué una meta puede llegar a
ser reforzadora y muestra escaso interés en el analisis del

autoconocimiento.

1.2.3. Fenomenologia

Zimmerman y Schunk (2001) destacan que los fenomendlogos
enfatizan el rol del autoconcepto, de la auto-identidad y del valor de si
mismo, remarcando la importancia de las percepciones subjetivas de
los estudiantes en el aprendizaje autorregulado. El nucleo tedrico de
este planteamiento se centra en las percepciones que el sujeto va

elaborando de si mismo hasta llegar a conformar una especie de todo
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organizado o “self” que engloba diferentes autovaloraciones, entre
ellas, las relativas a los aprendizajes académicos y sus componentes
competenciales, motivacionales, afectivos y conductuales. De hecho,
Moretti y Higgins (1999) sostienen que lo que induce a los individuos
a autorregular sus emociones, cogniciones y acciones, es la necesidad

de reducir las discrepancias entre su "yo real" y su "yo ideal".

De este modo, uno de los objetivos de la autorregulacion es el
mantenimiento de la auto-valia (Covington, 2000), de ahi que los
procesos autorregulatorios deban ir dirigidos a mantener una
sensacion de competencia. El concepto de “si mismo”, tanto en los
momentos de su elaboracion como cuando alcanza ya un estatus mas
estable, es el elemento desencadenante de la motivacién y la
persistencia en la tarea para que el resultado final del aprendizaje se
adecue a dicha percepcion (Crocker, Brook, Niiya y Villacorta, 2006).

Al mismo tiempo, estos modelos también consideran e
integran varios procesos destacados por la perspectiva sociocognitiva:
la planificacion, el establecimiento de metas, el uso de estrategias, la
monitorizacién, el procesamiento, codificacién y recuperacion de
datos y la autoevaluacion (McCombs, 2001). Por lo que respecta a las
autovaloraciones, McCombs (2001) destaca la existencia de dos tipos,
una global referida a las creencias del estudiante sobre si mismo en
cuanto a su capacidad general de autorregulacion y otra, mas
especifica, referida a sus habilidades para ordenar, dirigir y controlar

los aprendizajes de areas mas concretas.
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Adicionalmente, aunque en la fenomenologia todo parece
girar en torno a la construccion del “self” y sus consecuencias, esta
subjetivacion no resta importancia al papel de elementos externos al
propio estudiante. El profesor, por ejemplo, es considerado como un
elemento que puede aportar seguridad o inseguridad, contribuyendo
con sus actitudes, conductas y estilo didactico a la conformacién de
una mayor o menor auto-confianza. Por otro lado, los estudiantes se
esforzaran, persistiran y se autorregularan con mayor probabilidad en
el desarrollo de las tareas académicas, si el contexto de aprendizaje
presenta actividades con un valor y significado relevante para
alcanzar las identidades deseadas (Oyserman, Bybee, Terry, y Hart-
Johnson, 2004; Oyserman y Destin, 2010).

1.2.4. Procesamiento de la informacion

A partir de los afios sesenta, se desarrollaron planteamientos
radicalmente diferentes al paradigma conductista, dirigiendo el
estudio del aprendizaje hacia los procesos cognitivos subyacentes al

mismo.

La teoria cognitiva pionera fue la del procesamiento de la
informacion, que explica el proceso de autorregulacion del
aprendizaje de forma similar a la adquisicion de cualquier otro
conocimiento: la memoria sensorial capta en primera instancia

informacion externa, dicha informacion pasa a la memoria a corto
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plazo y, finalmente, es almacenada en la memoria a largo plazo,
donde se organizard en relacion con las redes de contenidos

informativos que el estudiante ya posee.

Esta teoria, en su vertiente méas clasica, apunté a procesos
cognitivos como la adquisicion de la informacién, organizacion de los
contenidos informativos en torno a esquemas, y recuperacion de la
misma. Tales planteamientos se centraron en hacer una descripcién
lineal del recorrido de la informacion. Sin embargo, los modelo mas
recientes como el propuesto por Winne y Hadwin (2008) -que se vera
en detalle en el capitulo siguiente- conceptualiza de forma mas
compleja y detallada la autorregulacion en torno a un ciclo de
procesos de control y monitorizacién, sefialando las estrategias que

puede utilizar el aprendiz para optimizar sus resultados.

Desde esta perspectiva, las estrategias de aprendizaje son
entendidas como procedimientos de mediacion cognitiva encargadas
por una parte de controlar la seleccién y ejecucion de los métodos de
aprendizaje y estudio y, por otra, de planificar, regular y evaluar los
propios procesos cognitivos implicados en el aprendizaje de los
contenidos (Garcia-Ros, Pérez-Gonzélez y Clemente, 1992). O, como
destacan Valle, Cabanach, Pérez, Martinez y Aguin (2001), las
estrategias constituyen actividades conscientes e intencionales que
guian las acciones a seguir para alcanzar determinadas metas de

aprendizaje.
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Desde esta perspectiva, distintos autores abordan la
autorregulacion en relacion con los procesos de aprendizaje que se
ponen en marcha en la adquisicion de nuevos conocimientos, de los
cuales el aprendiz toma consciencia y ejerce control mediante el uso
de estrategias de aprendizaje (Pressley, El-Dinary, Gaskins, Schuder
Bergman, Almasi y Brown, 1992; Weinstein y Mayer, 1991).
Weinstein y Mayer (1983) definen las estrategias de aprendizaje
como conductas y pensamientos que el aprendiz utiliza durante el

aprendizaje, con la intencion de influir en su proceso de codificacion.

De este modo, la teoria del procesamiento de la informacién
implic6 un avance muy considerable en la investigacion del
aprendizaje autorregulado, ya que supuso desembarazarse del
paradigma conductista y comenzar a poner luz en la denominada
“caja negra” de Skinner. Sin embargo, a pesar de sus importantes
aportaciones, su aplicacién al ambito del aprendizaje autorregulado
mantuvo unos planteamientos basicamente cognitivistas, hasta el
llegando incluso a abordar los componentes emocionales implicados
desde bases integramente cognitivas. De otro modo, tal y como
seflalan Zimmerman y Schunk (2001), aunque en este enfoque se
reconocia y destacaba la importancia de las dimensiones
motivacionales de los estudiantes, se centraba basicamente en las
dimensiones cognitivas y metacognitivas implicadas en el aprendizaje
autorregulado, relegando a un plano secundario el papel activo del

estudiante y sus motivaciones.
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1.2.5. Teoria socio-cognitiva

Las bases del modelo socio-cognitivo del aprendizaje
autorregulado residen en la Teoria del Aprendizaje Social de Bandura,
considerada por distintos autores como la mas influyente en el
desarrollo del constructo de la autorregulacion (Puustinen y
Pulkkinen, 2001). Desde esta perspetiva, la observacion del
comportamiento de otras personas facilita el aprendizaje de nuevas
conductas y también a desarrollar estrategias de procesamiento

diferentes.
Bandura (1997) sefiald tres subprocesos de regulacion:

1. Auto-observacion o auto-monitoreo: permite a la persona
recordar determinados contenidos mnemotécnicos con la
finalidad de analizar su eficacia en la regulacion de sus

conductas.

2. Auto-juicio: a partir del resultado de la autoobservacion, el
auto-juicio permite al estudiante poder analizar el grado de

consecucion de sus propias metas.

3. Auto-reacciones: relacionadas con lo que Bandura denominé
“creencias de autoeficacia”. Son juicios que realizan las
personas sobre sus capacidades para organizar y ejecutar
acciones requeridas para lograr determinadas metas.

Aplicado al ambito del aprendizaje, este fendmeno conlleva

47



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

una serie de comportamientos que el estudiante deber ir
realizando en funcion de los auto-juicios previamente

elaborados.

A dichos subprocesos afiade un nuevo componente de
motivacion: las creencias de control, que, a su vez, se fundamenta en

tres tipos de expectativas:

a) Expectativas de “situacion-resultado”: las consecuencias se
producen por sucesos ambientales independientemente de

la accion personal.

b) Expectativas de accion-resultado: el resultado sigue o es

consecuencia de la accion personal.

c) Autoeficacia percibida: hace referencia a la confianza del
estudiante en sus propias capacidades para realizar las
acciones necesarias que le permitan alcanzar el resultado
deseado (Bandura, 1997). Esta expectativa de autoeficacia,
o eficacia percibida, es determinante para la conducta
debido a la influencia de las variables cognitivo-
motivacionales que regulan el esfuerzo y a la persistencia

en los comportamientos elegidos.

El desarrollo de la competencia autorreguladora, desde esta
vision socio-cognitiva, no se contempla como la consecuencia

exclusiva de una maduracion organica ni de la sola influencia del
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ambiente, supone un planteamiento integrador de factores
comportamentales, ambientales y personales (cognicién y emocion)
reciprocamente determinados (Schunk y Zimmerman, 1997
Zimmerman, 2002). Consecuentemente, el aprendizaje autorregulado
no se explicara por la actuacion de un aprendiz descontextualizado, ni
por la sola intervencion de elementos externos que puedan ir dejando

su impronta, sino a la interaccion dinamica de ambas variables.

Tal como se ha destacado, la teoria sociocognitiva se centro
en sus inicios en los procesos de auto-observacion, auto-juicio y auto-
reaccion, enfatizando que las expectativas sobre el resultado
determinaban la motivacion. Sin embargo, su evolucion ha ido
ampliando estos procesos fundamentales, integrando en la actualidad
procesos cognitivos, emocionales y motivacionales organizados en
torno a tres fases ciclicas (planificacion, ejecucion y auto-reflexion).
Por otro lado, también ha ido incorporando aspectos considerados por
otras teorias como, por ejemplo, la competencia fenomenoldgica o las
estrategias cognitivas del procesamiento de la informacion, llegando a
incluir procesos de indole volitiva en su versién actual (Zimmerman y
Moylan, 2009).

1.2.6. Teoria volitiva

La teoria volitiva (Corno, 2001) se centra en las intenciones

que dirigen la accioén y los procesos psicologicos que la guian,
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enfatizando la importancia de voluntad, que implica la intencidn de
llevar a cabo una accién. Asi, constituye un elemento crucial en el
aprendizaje en cuanto que facilita determinadas acciones como prestar
atencion al profesor, leer bien las cuestiones del examen, etc., y
permite desechar voluntariamente distractores que puedan entorpecer
el objetivo de aprender. Desde esta perspectiva, este modelo trata de
explicar los procesos de control de los impulsos y de las intenciones
que va generando la motivacion simultaneamente a la realizacion de
la tarea, previamente dirigida a una meta. La volicion se integra en un
sistema autorregulador que comprende la motivacion y los procesos

cognitivos (Pintrich, Schunk y Luque 2006).

Este enfoque enfatiza que la motivacion y los procesos
cognitivos son necesarios para el logro de unos resultados académicos
satisfactorios, pero también destaca no son condiciones suficientes
para alcanzar las metas. Ademas, el sujeto debera disponer de los
recursos necesarios para mantener un adecuado nivel de activacién
motivacional, siendo también capaz de controlar los distractores tanto
de origen interno como ambiental y las emociones negativas que

puedan ir surgiendo durante el proceso de realizacién de las tareas

Respecto a la importancia que la metas tiene en el proceso,
Kuhl (2000) sefiala que la motivacion para autorregularse esta
determinada por el valor y la expectativa de alcanzar una determinada
meta, y concluye que los procesos motivacionales y los volitivos son

diferentes. Por otro lado, el enfoque volitivo también considera la
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importancia del contexto en el que se desarrollan las tareas de
aprendizaje dada su influencia sobre la voluntad del estudiante,
aunque se considera como un factor secundario frente los factores
cognitivos (Corno, 2001). Adicionalmente, aunque desde el enfoque
volitivo los procesos clave para la autorregulacion son las estrategias
que controlan la cognicion, la motivacién y las emociones (control de
la atencidn, atribuciones, auto-instrucciones, etc.), el énfasis de la
investigacion se ha centrado mas en el control de las acciones que en

el control de los estados emocionales.

Por altimo, tal como se destaco en el apartado precedente, el
modelo sociocognitivo del aprendizaje autorregulado ha ido
considerando e integrando paulatinamente las estrategias formuladas
por la teoria volitiva, por lo que la similitud entre ambos
planteamientos resulta mas que considerable en la actualidad. No
obstante, la teoria volitiva sigue centrada basicamente en la ejecucion
y no contempla un sistema de fases en el aprendizaje autorregulado
tal como lo hace la perspectiva sociocognitiva; la causa hay que
buscarla en la propia naturaleza de la volicion, al hecho del “hacer” —
ejecucion- antecede el “querer hacer” -motivacion y planificacion-
(Zimmerman y Schunk, 2011).
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1.2.7. Constructivismo social

Aunque Vygotsky no se centr6 explicitamente en el fenémeno
del aprendizaje autorregulado, enfatiz6 la importancia de la
transformacion de lo que denomindé “Funciones Psicologicas
Elementales” en “Funciones Psicoldgicas Superiores”. Estas ultimas
hacen referencia a fendmenos psicologicos elaborados de manera
consciente y voluntaria pero que tienen un origen social. Y la
autorregulacion, como cualquier otra funcion psicoldgica superior, es
construida a partir de las ideas de los deméas y por el desarrollo
histérico y la mediacién cultural (Salmerén y Gutiérrez-Braojos,
2012).

La autorregulacion, implicita en Vygotsky como acabamos de
sefialar, es interpretada como el resultado del control de varias
funciones psicoldgicas superiores tales como la memoria, la
planificacién, el analisis, la evaluacion y la sintesis (Diaz, Winsler,
Atencio y Harbers, 1992; Henderson y Cunningham, 1994). Y, como
fendmeno cognitivo, es el resultado de la interaccion de diversas
funciones psicoldgicas tales como la memoria, la planificacion, el

analisis, la evaluacion y la sintesis.

Las aportaciones mas influyentes de Vygotsky al respecto
residen en destacar tanto la importancia que los agentes sociales
tienen en la construccion de los procesos de autorregulacion en el

nifio, como en el caracter mediador fundamental del habla interna
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para la generacion de actividades autorregulatorias. Las palabras van
progresivamente tomando significado més all& de los sonidos que las
expresan; la interiorizacion de tales significados, en el marco de unos
entornos socio-culturales determinados, permitira ir adquiriendo y
desarrollando las capacidades de la persona y dirigiendo su
comportamiento. El lenguaje es un instrumento que permite, no solo
la comunicacion, sino la interiorizacion de modelos cognitivos
utilizados por padres, profesores, etc. y que iran favoreciendo
progresivamente el aprendizaje hasta llegar a ser autorregulado (“Ley
de la doble formacion de los procesos mentales”). Vygotsky considera
que para que los alumnos puedan apropiarse de las estrategias que les
permitan autorregular sus acciones en el contexto educativo y fuera de
él, primero deben apropiarse de los mismos en el intercambio de las

experiencias sociales que se generan en la escuela.

Bajo estas premisas, McCaslin y Hickey (2001) desarrollan
un modelo de co-regulacion que considera fundamental el habla como
vehiculo de interiorizacion de los procesos cognitivos de los agentes
externos. Esta habla es la base de los procesos auto-instruccionales
necesarios para autorregularse tanto en el ambito motivacional como
en el cognitivo e incluso en el emocional. Bajo una perspectiva
similar, Sagastegi (2004) sefiala que la educacion no es el producto de
procesos cognoscitivos individuales, sino que tales procesos se van
conformando en la actividad diaria debido a la influencia de una
constelacion de elementos que se ponen en juego, tales como

percepciones, significados, intenciones, interacciones, recursos y
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elecciones, de ahi la importancia de los valores sociales a nivel
macroestructural y de la escuela en particular a un nivel mas
microestructural. La escuela se configura no solo como elemento
transmisor de conocimientos, sino como conformadora de procesos de

autorregulacion de motivaciones y conductas.

En definitiva, tal y como sefialan Jonas, Sassenberg y
Scheepers (2010), aunque el planteamiento vygotskiano no concede
relevancia a las expectativas, ni resulta del todo cierto que llegar a ser
competente en el entorno natural sea la Unica fuente de motivacion
para regular la conducta, su énfasis en el aspecto interpersonal en el
aprendizaje conduce a considerar una perspectiva mucho mas social

de la autorregulacion.

1.2.8. Constructivismo individual

La teoria constructivista, en el marco de la Psicologia
Cognitiva, tiene sus origenes en la epistemologia genética de Piaget
que, en su vision mas clasica, considera al aprendiz como un agente
activo que construye significados a partir de sus propias experiencias
en interaccion con el entorno. La base de construccion del
conocimiento se situa en el llamado “conflicto cognitivo” que se
genera como resultado de la interaccion de los esquemas que ya posee
con los nuevos conocimientos que aspira a lograr. La autorregulacion

tendria algunos aspectos coincidentes con el concepto piagetiano de

54



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

“equilibracion”, que vendria a ser un sistema mediante el cual los
esquemas existentes son ampliados o transformados como resultado
de la interaccion con otros nuevos. Tales cambios no solo implican
una mayor cantidad de conocimiento, sino que propician mejoras
cualitativas, incluso de indole estructural, que hacen posible unas

acciones mejor adaptadas a las demandas del entorno.

En los ultimos afios la vertiente constructivista individual més
genuina ha ido experimentado un considerable giro, acercandose a
planteamientos de indole mas socio-constructivista, otorgando cada
vez mayor importancia al contexto, al entorno de aprendizaje y a las
interacciones en el desarrollo cognitivo. Desde este matiz socio-
constructivista, el aprendizaje autorregulado es concebido como un
constructo multidimensional que hace referencia a la forma en que los
estudiantes realizan hipotesis, evallan y construyen teorias para
regular su auto-competencia, gestion y control de las tareas
académicas asi como el uso de determinadas estrategias (Paris,
Byrnes y Paris, 2001). Las estrategias son acciones realizadas para
alcanzar determinadas metas entre las cuales destacan el
procesamiento de la informacion, el control del tiempo, la motivacion
y las emociones. Los aprendices se van formulando teorias sobre sus
propias estrategias: “qué son” (conocimiento declarativo), “cémo se
usan” (conocimiento procedimental) y “cudndo” y “por qué” se usan

(conocimiento condicional).
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Segun Paris et al. (2001), hay cuatro elementos necesarios
para que los alumnos sean capaces de autorregular su aprendizaje: la
sensacion de auto-competencia, la agencialidad y control, las tareas
académicas y las estrategias. Los propios aprendices van creando
teorias sobre su auto-competencia planteandose la pregunta “¢puedo
autorregular?"; sobre su importancia, "¢ por qué deberia autorregular?"
y sobre la funcionalidad de las propias tareas académicas, ";para qué

necesito hacer esta actividad?".

Los procesos que se proponen desde el constructivismo son
muy amplios, pero su planteamiento como modelo resulta un tanto
confuso y no hay una organizacion por fases, como en la teoria socio-
cognitiva. La principal carencia de esta perspectiva es que la vision
sobre el desarrollo del aprendizaje autorregulado sigue estando
fuertemente condicionada por los planteamientos piagetianos de
estadios universales del desarrollo cognitivo, determinados mas por el

desarrollo que por la experiencia.

En resumen, todas estas teorias, algunas de ellas con
categoria de paradigma en algin momento de la historia de la
psicologia, han influido poderosamente en los &mbitos de estudio de
su amplio campo de especialidades. La Psicologia Educativa en
general, y el aprendizaje en particular, no han sido una excepcion, y
en base a algunos de los principios contenidos en estos

planteamientos, diversos autores han ido conformando modelos
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explicativos més precisos del complejo proceso del aprendizaje
autorregulado. Algunos de los méas destacados han sido los de
Boekaerts, Winne, Bokowrski y Zimmerman, que se detallan en el

siguiente capitulo.

57



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

58



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

CAPITULO 2.

Modelos de aprendizaje autorregulado
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Tal como se ha destacado en el capitulo precedente, la
conceptualizacion del aprendizaje autorregulado ha experimentado en
los Gltimos afios una considerable evolucidn, dando pie al surgimiento
de numerosos modelos tedricos (Puustinen y Pulkkinen, 2001). Asi, la
investigacion sobre estrategias cognitivas y sobre motivacion partié
inicialmente de modelos y lineas de trabajo independientes, pero en
las Gltimas décadas se ha evidenciado que ambas dimensiones se
influyen mutuamente (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000; Schunk y
Zimmerman, 2001; Wolters, 2003). De este modo, la gran mayoria de
autores coinciden en sefialar que el uso de estrategias cognitivas
depende en gran medida de factores motivacionales que, ademas, van
a generar futuras conductas autorreguladoras (Borkowski y Thorpe,
1994; Borkowski, Carr, Rellinger y Pressley, 1990; Shunck y
Zimmerman, 1998; Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996), y que las
estrategias cognitivas y metacognitivas deben ir parejas para propiciar

un mejor aprendizaje (Pintrich y De Groot, 1990).

Simultaneamente al desarrollo de estos nuevos modelos, han
ido surgiendo diferentes términos para definir el aprendizaje dirigido
0 activado por el propio alumno: aprendizaje autbnomo, aprendizaje
autodirigido, autoaprendizaje, etc., siendo el de “aprendizaje
autorregulado” el que mayor difusion ha tenido en la investigacion de
la Psicologia de la Educacion. A continuacion, se desarrollan las
lineas bésicas de los modelos que gozan de mayor reconocimiento
sobre la tematica, siendo los mas citados en la bibliografia reciente: el

modelo de aprendizaje adaptable de Boekaerts, el modelo de las
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cuatro etapas de Winne, el modelo orientado a la metacognicion de
Borkowski y el modelo ciclico de Zimmerman. Por dltimo, al modelo
desarrollado por Pintrich se le dedicard especial atencion en el
capitulo siguiente, dado que constituye la referencia principal de este

trabajo.

2.1. Modelo de aprendizaje adaptable de Boekaerts

El modelo de Boekaerts defiende un procesamiento de tipo
dual entre el trabajo interno del estudiante y la autoevaluacién que
continuamente va realizando en funcion de sus metas, ya sean de
aprendizaje, de crecimiento personal o de bienestar emocional. Este
modelo considera que los estudiantes estdn intrinsecamente
motivados a autorregular su comportamiento en términos de dos
metas u orientaciones: de crecimiento o desarrollo personal y/o
dirigidas a mantener su bienestar emocional. Su enfoque puede
calificarse de holistico dado que analiza los diversos componentes de
ambos factores y, sobre todo, las interacciones dinamicas que se van

generando entre los mismos durante el proceso de aprendizaje.

Boekaerts destaca que cuando los estudiantes se enfrentan a
una tarea de aprendizaje forman una representacion mental rapida de
la situacion, poniendo en marcha diferentes procesos cognitivos,
emocionales y conductuales que les permiten acercarse a sus metas.

Durante el transcurso del proceso, van valorando si su actuacién es
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congruente con todo ello, tomando en cada momento las decisiones

que consideran mas eficaces para alcanzar sus metas.

Tal como puede observarse en la figura 2, para Boekaerts
(2000) el aprendizaje autorregulado se genera a traves del vinculo
entre el proceso de autoevaluacién y el trabajo dindmico interno del
estudiante. Este trabajo dinamico interno, a su vez, va recogiendo y
valorando informacion, continua y simultaneamente, del
conocimiento y habilidades que posee el propio estudiante, de las
caracteristicas contextuales en la que se plantea la tarea y de las

percepciones de autoeficacia que va teniendo en cada momento.

Tarea en contexto
Situacidén aprendizaje
Caracteristicas tarea
Técnicas instruccionales
Condiciones sociales

Conocimiento y I “Self”
habili P o . L
abilidades <« TRABAJO < »| Creencias motivacionales
Estrategias cognitivas DINAMICO Autoeficacia
Metacognicién :I [ Jerarquia de objetivos
A A

AUTOEVALUACION

Orientacion hacia el
crecimiento personal o el
bienestar emocional

Orientacion hacia
el aprendizaje

Figura 2. Modelo dual de Boekaerts (adaptado de Boekaerts, 2011)
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De forma mas especifica, en lo que se refiere al contexto de la
tarea, el estudiante va realizando continuos analisis de la situacion de
aprendizaje, de las caracteristicas de la tarea a ejecutar, de las técnicas
instruccionales del docente y de las condiciones sociales del ambiente
de ensefianza y de aprendizaje. Simultaneamente, los conocimientos y
habilidades del estudiante seran los que le permitiran activar las
estrategias cognitivas y metacognitivas que considere mas adecuadas
para atender las demandas de la tarea. Por ultimo, en lo referente al
self considera aspectos tales como las creencias motivacionales, la
autoeficacia percibida o la jerarquia de objetivos que se plantea el

estudiante.

Estos tres elementos mantienen un funcionamiento en
paralelo, es decir, se activan y retroalimentan de manera simultanea.
Asi, el estudiante adopta estrategias para ejecutar la tarea, pero su
aplicacién va a retroalimentar el self aumentando o disminuyendo su
percepcidn de autoeficacia, lo que a su vez puede generar variaciones
en sus niveles de conocimiento y en la seleccion de estrategias,
interaccionando también con la percepcidon de las condiciones sociales
en las que se va generando el proceso de aprendizaje. Por otra parte,
todos estos procesos, van siendo también continuamente
autoevaluados, y es a través de la confluencia de los factores de
trabajo dinamico interno y autoevaluacion, como se explica el

fendmeno del aprendizaje autorregulado.
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Respecto a la autoevaluacion, la propia autora destaca que no
es estatica o acaba cuando el estudiante otorga un significado a la
situacion de aprendizaje, sino que el caracter dinamico del proceso
permite estar re-evaluando continuamente. Segun los resultados de
tales interpretaciones el estudiante ira focalizando su atencion
prioritariamente en alguno de los tres componentes internos
sefialados, lo que ird promoviendo, a su vez, cambios en todos los

componentes.

En esta linea, Puustinnen y Pulkkinen, (2001) sefialan que en
el modelo de Boekaerts se pueden enunciar tres fases:

Primera fase preparatoria: momento preparatorio que implica
la identificacion, interpretacion, evaluacion primaria vy

secundaria, y la adopcion de metas.

Segunda fase de ejecucion: implica esforzarse o dirigirse hacia

las metas adoptadas

Tercera fase de evaluacion: supone una retroalimentacion de

la ejecucion.

Esta descripcion serial es meramente explicativa porque la
posicion de la autora deja claro que la actuacion del estudiante en
cada una de ellas afecta a sus percepciones en las otras dos, por lo que

el procesamiento es marcadamente dinamico e interactivo.
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Este modelo de aprendizaje autorregulado es claramente
adaptable a las tareas del aula, proporcionando a la autoevaluacién un
papel central (Puustinen y Pulkkinen, 2001). Por otro lado, también
resalta la importancia de las condiciones de aprendizaje dptimas y no-
Optimas. Las primeras son las que ofrecen a los estudiantes la
oportunidad, en un contexto de aula determinado, de establecer y
esforzarse por sus propias metas, mientras que las no-dptimas serian

las que lo dificultan.

2.2. Modelo de las cuatro etapas de Winne

Winne (1998) conceptualiza el aprendizaje autorregulado
como un complejo proceso en cuatro grandes etapas que engloban
aspectos cognitivos y motivacionales, y con una continuidad gradual
entre las mismas, de manera que las operaciones de las etapas previas
preparan las condiciones para que se den las operaciones y estrategias
de las siguientes (ver figura 3). De forma mas especifica, sus

caracteristicas bésicas son las siguientes:

Primera etapa: En esta primera etapa el estudiante define la
tarea y pone en marcha estrategias metacognitivas para
comprobar que la ha comprendido y que es capaz de
redefinirla. En definitiva, se relaciona con la compresion y

analisis de la tarea.
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Segunda etapa: Una vez comprendida y definida con claridad
la tarea a realizar, el estudiante establece sus metas y planes
para la ejecucion de la misma. Por tanto, se relaciona con la

adopcion de metas y la planificacion.

Tercera etapa: El estudiante adopta diferentes estrategias
cognitivas y metacognitivas con el fin de conseguir sus metas,
aplicando los planes de ejecucion adoptados en la etapa
anterior. Se aplican las tacticas y estrategias seleccionadas, asi
como el control metacognitivo de las mismas, a partir del cual
se buscaran nuevas tacticas, se modificaran estrategias o
incluso se replanteara o redefinird la tarea misma. En
definitiva, hace referencia a la aplicacién, regulacion y control

de los propios procesos de aprendizaje.

Cuarta etapa: Por ultimo, en esta Ultima etapa se revisa todo
el proceso, efectuando cambios y reajustes cognitivos y
motivacionales que afectaran a ejecuciones futuras. Esta fase
de evaluacion tiene un caracter marcadamente metacognitivo,

relacionandose fundamentalmente con la autoevaluacion.

Aunque esta secuenciacion por etapas puede sugerir una
presuncién serial de continuidad mecanica, no es asi. Winne (2001)
sefiala que la informacidn generada en cualquier de ellas, a partir de la
percepcion y definicion inicial de la tarea, puede saltar de una fase a

otra repetidamente o incluso reiniciarse dentro de una misma fase,
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con lo cual se van generando nuevos ciclos de procesamiento de la

informacion.

Etapa 1: Operaciones cognitivas para definir la tarea

Etapa 2: Operaciones cognitivas para establecer las
metas

Activacion de estrategias y tacticas

Etapa 3: operaciones cognitivas para la realizacién de
la tarea.

A

Etapa 4: reflexién y valoracion (modificacién de
—1 condiciones o cambio de operaciones cognitivas)

Figura 3. Modelo por etapas de Winne

En cada una de estas etapas existen unas condiciones,
operaciones, productos, evaluaciones Yy estandares especificos,
distinguiendo en todas ellas dos aspectos fundamentales: el grado de
conocimiento o experiencia y el grado de actividad metacognitiva de
los estudiantes. Winne destaca que nuestra capacidad cognitiva es
limitada, por lo que sugiere un procesamiento de la informacion
basado en la reduccion de la demanda cognitiva de las tareas, la
esquematizacién de la informacion y su consecuente automatizacion,
asi como la extraccion de dicha informacion al entorno o contexto de

trabajo. De esta forma, el estudiante puede disponer de méas recursos
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cognitivos, los necesarios para integrar cada una de las etapas, y las
diferentes estrategias y operaciones mentales que se realizan en ellas.
Cuando reflexiona sobre su propia ejecucion y la modifica para que
los resultados mejoren en otras tareas posteriores, se puede afirmar

que ha alcanzado el proceso autorregulatorio.

2.3.  Modelo orientado a la metacognicion de Borkowski

El modelo de Borkowski y Muthukrishna (1992), derivado de
las aportaciones previas de autores como Flavell (1977), parte del
modelo tedrico del procesamiento de la informacién y concede
especial  relevancia al funcionamiento  metacognitivo. La
metacognicion representa, de un lado, el conocimiento que los sujetos
tienen de sus propios estados y procesos cognitivos y, de otro, el
control que el individuo ejerce sobre dichos procesos. Como sefialan
Garcia, Pérez y Clemente (1992), el componente regulativo de la
metacognicion es el responsable de la aplicacion de las estrategias de

aprendizaje y de su modificacion al ser juzgadas como inapropiadas.

Borkowski destaca la importancia de los procedimientos de
adquisicion de la metacognicion, los cuales van a promover el
aprendizaje de estrategias superiores para alcanzar la autorregulacion
y promover un aprendizaje mas significativo. Sus investigaciones se
centran en el analisis de la capacidad del estudiante para llevar a cabo
la generalizacion y transferencia de estrategias a través de lo que

denomina un “operador central”.
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TAREA
ASPECTOS COGNITIVOS ASPECTOS
MOTIVACIONALES
o Aprendizaje de estrategias
. Creencias atribucionales

e Uso de estrategias v >

especificas: Motivacion intrinseca

1. Repeticién

N Valores personales
2. Organizacion

3. Elaboracion
4. Etc.

Percepcidn de autoeficacia
Etc.

o » w DN

e Generalizacion de estrategias

FUNCIONAMIENTO
METACOGNITVO

Figura 4. Modelo metacognitivo de Borkowski

Su modelo explica como los nifios al aprender una estrategia
especifica, y tras su uso continuado en diversas tareas de aprendizaje,
llegan a integrarla en su red de conocimientos. Posteriormente iran
aprendiendo otras estrategias que, con su uso continuado, les
permitira transferirlas y generalizarlas a otros &mbitos de aprendizaje.
La autorregulacién comienza cuando saben utilizar eficazmente estas
estrategias, y se explicita cuando saben elegir las mas apropiadas y

regular o monitorear su aplicacion.

Durante el proceso, ademas del aprendizaje de las estrategias y
su puesta en marcha en la ejecucion de las tareas, la interaccién de los
aspectos cognitivos y motivacionales es continua, de manera que el

estudiante puede activar valoraciones motivacionales positivas que
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promuevan el uso de las estrategias cognitivas mas adecuadas, tanto
en el momento de ejecucion de la tarea, como en ejecuciones futuras.
De este modo, sus sentimientos y emociones acerca de su propia
capacidad y eficacia, van contribuyendo a un funcionamiento
metacognitivo mas efectivo. De otro modo, cualquier hecho o acto
cognitivo significativo tiene consecuencias motivacionales lo que, a

su vez, potenciara futuras habilidades autorregulatorias.

Segun Borkowski y Muthukrishna, (1992), las caracteristicas
méas relevantes de los sujetos con dominio de las estrategias

metacognitivas, son las siguientes:

1. Conocen un amplio nimero de estrategias de aprendizaje.

2. Comprenden cuando, dénde y porqueé estas estrategias son
importantes.

3. Seleccionan y controlan las estrategias mas eficaces, por lo
gue son estudiantes muy reflexivos y planificadores.

4. Adoptan un punto de vista incremental positivo respecto al
desarrollo mental (de la inteligencia).

5. Conciben el esfuerzo cuidadoso y continuado como un
instrumento para alcanzar la eficacia.

6. Estdn motivados intrinsecamente, orientados hacia las tareas
y tienen metas claras de aprendizaje.

7. No tienen miedo al fracaso. De hecho, piensan que el
fracaso es esencial para alcanzar el éxito y lo consideran una

oportunidad para aprender. Consecuentemente, no se muestran
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ansiosos ante los examenes puesto que seran esas valoraciones
cualificadas las que les permitan constatar hasta qué punto han
logrado sus objetivos.

8. Tienen iméagenes concretas y variadas de los posibles
resultados, tanto deseados como temidos en un futuro proximo
y lejano.

9. Tienen conocimientos sobre muchos temas y un rapido
acceso a los mismos.

10. Generalmente han contado con el apoyo necesario para el
desarrollo de tales principios tanto por sus padres, como por la

escuela y por la sociedad en general.

Modelo de Zimmerman

Desde una perspectiva socio-cognitiva, Zimmerman (2000)

desarrolla un modelo ciclico de aprendizaje autorregulado que asume

que los aprendices regulan sus comportamientos académicos y sus

creencias en tres grandes fases:

Primera fase de reflexion o prevision. Hace referencia a los

procesos que preceden a cualquier esfuerzo de actuacion.

Segunda fase de control del rendimiento o control volitivo. Se
refiere a los procesos que ocurren durante los esfuerzos de

aprendizaje.
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Tercera fase de autorreflexion. En ella se activan los procesos

que tienen lugar después del aprendizaje.

Los procesos de la fase de reflexion influyen sobre los
procesos de la fase de control que, a su vez, inciden sobre los de la
fase de autorreflexion. El ciclo se completa cuando los procesos de
autorreflexion inciden sobre la fase de prevision en los futuros

intentos de aprendizaje.

Fase de prevision:
1. Andlisis de tarea
Adopcién de metas
Estrategias de planificacion

2. Creencias motivacionales

Autoeficacia

Interés tarea

Orientacion de metas

. Atribuciones .,
Fase de control volitivo: Fase de reflexion:
1. Autocontrol 1. Auto-juicios
Del contexto Autoevaluacion
De la tarea Atribuciones causales
De las emociones 2. Auto-reaccion
De las estrategias cognitivas Satisfaccion
2. Auto-observacion Emociones/afectos
Metacognicion

Figura 5. Modelo de Zimmerman (adaptado de Panadero, 2014)
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Estas fases se desarrollan de forma ciclica en cuanto que la
retroalimentacion procedente del rendimiento anterior es utilizada
para realizar ajustes en los aprendizajes futuros. En la figura 5, se
puede observar el proceso de aprendizaje autorregulado defendido por
Zimmerman con cada uno de los aspectos involucrados en cada una

de sus fases y sus correspondientes interacciones.

Primera fase: Prevision

Al realizar el andlisis de la tarea se van definiendo las metas y
la seleccion de las estrategias mas eficaces para alcanzar su logro. Por
otra parte, también se activan los componentes o creencias
motivacionales en funcién del interés que el estudiante tenga por la
tarea, su percepcion de autoeficacia para su resolucion, las
atribuciones de logro que mantenga y sus orientaciones hacia la meta.
Todos estos elementos no tienen un funcionamiento mecanicamente
serial, sino que se influyen unos a otros de forma continua y
dinamica.

Segunda fase: De control volitivo

En esta segunda fase el autocontrol y la auto-observacion de la
motivacion y el rendimiento, son elementos fundamentales. Las
estrategias que el estudiante va utilizando tanto para el control y

regulacién del contexto, como de la tarea en si misma, de las

emociones y de las estrategias cognitivas, van actuando como guias a
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lo largo del proceso. Todo ello mantendra una relacién directa sobre
la perseverancia y el esfuerzo que el estudiante vaya realizando

durante el proceso de aprendizaje.
Tercera fase: De reflexion

En esta tercera fase se realizan los auto-juicios, entendidos
como autoevaluaciones de todo el proceso y atribuciones causales
realizados durante el mismo sobre su grado de eficacia. Se producen,
también en esta fase, las auto-reacciones emocionales y de
satisfaccion o insatisfaccién que producen los resultados obtenidos
que, a su vez, tendrén gran influencia en el afrontamiento de tareas

proximas y en la adopcidn de metas futuras.

Este modelo se basa, como hemos sefialado anteriormente, en
una definicion triadica del proceso en el que se produce una
interaccion entre variables personales, de comportamiento y del
contexto. Zimmerman destaca que esta interaccion se produce durante
todo el proceso de aprendizaje al irse generando un feedback
practicamente continuo que propicia los cambios para un rendimiento

mas eficaz.
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2.4. Resumen

En este capitulo se han presentado cuatro de los modelos de
aprendizaje autorregulado mas recientes y de mayor relevancia en el
ambito de la psicologia educativa. Aunque todos ellos comparten los
componentes y principios basicos de los modelos de aprendizaje
autorregulado destacados en el capitulo precedente, los modelos de
Winne y de Borkowski asumen una perspectiva constructivista de
caracter mas bien individual, mientras que los modelos desarrollados
por Boekaerts y por Zimmerman otorgan mayor relevancia a los
factores de tipo social. En el siguiente capitulo se desarrollard con
mayor extension el modelo de aprendizaje autorregulado formulado

por Paul Pintrich que fundamenta el presente trabajo.
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CAPITULO 3.

El modelo de aprendizaje

autorregulado de Paul Pintrich
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En este capitulo se presenta el modelo de aprendizaje
autorregulado de Paul Pintrich, base fundamental de este trabajo, y
pionero en considerar las dimensiones motivacionales y cognitivas
como un todo interrelacionado que mutuamente se influyen (Pintrich
et al., 2006).

La mayor parte de las investigaciones de Pintrich se centran en
el estudio de la relacion entre la orientacion de metas, el aprendizaje
autorregulado y el rendimiento académico, siendo considerado como
uno de los intentos de sintesis mas importantes realizado en torno al
constructo de la autorregulacion académica (Puustinen y Pulkkinen,
2001). Por otro lado, frente a la perspectiva que asumen otros
modelos, destaca la importancia del contexto de aprendizaje, cuya
influencia sobre los procesos y resultados de aprendizaje de los
estudiantes ha sido ampliamente demostrada en la investigacion
previa (Cleary y Zimmerman, 2004; Donker, Boer, Kostons, van
Ewijk y Van der Werf, 2014; vanGrinsven y Tillema, 2007).

Pintrich (1999) entiende que la orientacién de metas que el
estudiante asuma configurara sus procesos de aprendizaje e influira
sobre su motivacion, cognicion y conducta. En consecuencia, los
estudiantes con elevados niveles de regulacion metacognitiva centran
inicialmente su atencién en determinar los objetivos a conseguir y en
las variables fundamentales para la adecuada realizacion de las tareas;
autoevallan su propia actuacion en el desarrollo de las mismas para

comprobar si avanzan eficientemente hacia la consecucién de los
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objetivos inicialmente propuestos y, en su caso, establecen los ajustes
oportunos si los resultados que van alcanzando se juzgan como
insatisfactorios (Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2011). Asi, un alumno

eficaz se caracterizara por:

a. El uso de estrategias cognitivas coordinadas entre si como
parte de un pensamiento complejo.

b. La aplicacion adecuada de dichas estrategias gracias a dos
tipos de capacidades metacognitivas: su conocimiento
especifico de donde y cuando utilizar lo que conoce, y la
capacidad de pensar sobre lo que se esta haciendo y sobre lo

que corregir si fuese necesario.

c. La coordinacion entre el conocimiento de estrategias y otros

tipos de conocimientos que posee el estudiante.

d. Disponer de condiciones motivaciones Yy afectivas
adecuadas que, de hecho, son la base para la coordinacion de
las estrategias, del conocimiento metacognitivo y del resto de

conocimientos (Lamas, 2008).
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3.1. Fases del proceso de autorregulacion

Tal como puede observarse en la tabla 3 (adaptacion de
Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000), este modelo estructura el
proceso de autorregulacion en cuatro grandes fases: de planificacion y

activacion, de autoobservacion, de control y de evaluacion.

3.1.1. Primera fase: planificacion y activacion

En esta fase inicial el alumno se enfrenta por primera vez a la
tarea analizandola, estableciendo metas y objetivos, y valorando su
propia capacidad de éxito. Se pone en marcha el andlisis y reflexion
de los diferentes procesos cognitivos, motivacionales, conductuales y

contextuales que estaran implicados en la ejecucion de la tarea:

1) Cognicion: se establecen las metas a conseguir y se activa

el conocimiento previo.

2) Motivacion: se activan juicios de autoeficacia, el interés por
la tarea -en funcion de la percepcion sobre su relevancia,

utilidad e importancia- y las emociones.

3) Conducta: implica la gestion del tiempo y del esfuerzo en
funcion del tiempo disponible para la realizacion de la tarea.
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4) Contexto: se analizan y definen las condiciones de
realizacion de la tarea y del aula, entre las que destaca la

estructuracion del espacio de aprendizaje.

3.1.2. Segunda fase: autoobservacion

En esta fase comienza a ejecutarse la tarea, aplicando
diferentes estrategias cognitivas, motivacionales, conductuales vy
contextuales, dirigidas por los objetivos o metas planteados en la fase
anterior. El principal proceso implicado durante la ejecucion de la

tarea es la auto-observacion o monitorizacion:

1) Cognicidn: se ponen en marcha los juicios de aprendizaje
durante la resolucion de la tarea, se cuestiona si esta
comprendiendo, si se conoce el tema o la materia sobre la que

se trabaja.

2) Motivacion: se toma conciencia de la propia autoeficacia
para el desarrollo efectiva de la tarea, del interés que genera la
misma y del nivel de ansiedad que provoca su elaboracion,
con la finalidad de poder cambiar aquellos aspectos que no
estén debidamente ajustados.

3) Conducta: se toma conciencia del tiempo necesario para la

realizacion de la tarea, de su nivel de dificultad y de la
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necesidad de aumentar o disminuir el esfuerzo para

desarrollarla adecuadamente.

4) Contexto: se toma conciencia de las condiciones
ambientales, de las instrucciones del docente, de las

caracteristicas de la tarea y de los materiales disponibles.

Por tanto, en esta segunda fase se seleccionan las estrategias
de memoria, razonamiento y resolucion de problemas mas adecuadas
para desarrollar la tarea, se activan las reacciones emocionales y las
creencias sobre la capacidad de efectuarla con éxito, asi como el

esfuerzo y la necesidad de persistencia implicada en su realizacion.

Pintrich, Wolters y Baxter (2000) sefialan que las fases de
monitorizacion y la de control son claramente distinguibles desde un
punto de vista conceptual, aunque dificilmente separables de manera
empirica. Sin embargo, esta conclusion ha sido refutada en

investigaciones posteriores (Torrano, 2004).

3.1.3. Tercera fase: control

En la fase de auto-control, durante el desarrollo de las
actividades de aprendizaje, se ponen en marcha las estrategias de
regulacion en las diferentes areas del aprendizaje autorregulado
(cognicion, motivacion, conducta y contexto). Mantener la

concentracion y el interés durante la actividad requiere el uso de una
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serie de estrategias y acciones para ir adecuando la propia ejecucion a
las demandas o condiciones externas, a las metas adoptadas y a la

planificacion previamente establecida.

La tabla 2 presenta diversas estrategias implicadas en la
direccion, control y regulacion en las distintas areas del aprendizaje
autorregulado -cognicion, motivacion, conducta y contexto- (Rhee y
Pintrich, 2004). Asi, para regular la cognicion, el sujeto activa
estrategias de repeticion, elaboracién, organizacion y metacognicion.
Para regular la motivacién, activa aspectos como el interés, la
significatividad de la tarea, su percepcion de utilidad sobre la misma o
el control de la ansiedad. La conducta es regulada a través de la
gestion del tiempo y el esfuerzo, mientras que los aspectos
contextuales son regulados a través de la busqueda de ayuda, de

informacion y del control ambiental.
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Tabla 2. Tipos de estrategias de aprendizaje autorregulado (adaptado de Rhee y

Pintrich, 2004: 32)

Estrategias para la regulacién de la cognicion: focalizadas sobre la

direccion, control y regulacion de la cognicién académica

Estrategias de
repeticion

Estrategias usadas para memorizar el material

manteniendo su literalidad (p.e. “decirte una vez y otra

vez el material para ti mismo”)

Estrategias de
elaboracién

Estrategias usadas para procesar el material

profundamente que implican la personalizacion de la
informacidn (p.e. “hacer resimenes o esquemas sobre el

material a aprender”)

Estrategias de

organizacion

Estrategias usadas para procesar el material de forma
organizada, dotandolo de una estructura y organizacion
que facilite su comprension y recuerdo (p.e. “hacer

mapas conceptuales, diagramas, destacar las ideas clave™)

Estrategias

metacognitivas

Estrategias usadas para dirigir y controlar la cognicion
(p.e. “autocomprobacidn del nivel de comprension que se
va alcanzando, adaptar la actuacion a los requisitos de la

tarea”)

Estrategias de regulacién de la motivacion/afecto: implicadas en la

direccion, control y regulacion de las creencias motivacionales, de las

emociones y de los afectos en clase

Sentido de | Dirigidas a mantener el sentido de eficacia personal y la
control confianza en si mismo (p.e. “Yo puedo hacer esta tarea”)
Autorefuerzo Aplicacion personal de recompensas (p.e. “cuando acabe

los deberes podré hablar por el Messenger con los

amigos”)
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Incrementar el | Hacer de una tarea aburrida o dificil una tarea mas
interés por la | interesante (p.e. “asociacion de la tarea a un juego o a una
tarea situacion significativa para el estudiante”)

Incrementar la | Enfatizar los elementos relevantes y de utilidad de la
utilidad de la | tarea (p.e. “buscar los elementos que Utiles para temas o
tarea estudios posteriores™)

Control de | Dialogo personal para controlar y reducir los niveles de
ansiedad ansiedad generados por la realizacion de la tare (p.e. “has

estudiado para este examen, asi que lo sabes, no te

preocupes por nada mas”)

Estrategias para regular la conducta: utilizadas para dirigir, controlar y

regular la conducta manifiesta

Gestion del
tiempo

Planificar el tiempo cuidadosamente, estableciendo un
horario diario o0 semanal para alcanzar las metas;
mantener la planificacion diaria y el calendario para

organizar el tiempo

Gestidn del

esfuerzo

Diélogo positivo consigo mismo para regular el esfuerzo
y la persistencia en la realizacion de la tarea (p.e. ”voy a

seguir intentandolo, porque puedo conseguirlo™)

Estrategias para

la regulacién del contexto

Control del | Mantener el lugar de estudio ordenado, organizado y
ambiente de | tranquilo, con el objetivo de facilitar la concentracion
estudio

Busqueda  de | Buscar ayuda instrumental cuando se necesite de
ayuda profesores, padres, comparieros de ayuda o de cualquier

otro que pueda proporcionar una ayuda Util para lograr

las metas previstas
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3.1.4. Fase cuatro: evaluacion (reaccion y reflexion)

En esta fase los estudiantes efectlan juicios y atribuciones
sobre el proceso de desarrollo de la tarea en cada una de las areas
implicadas en el aprendizaje. Asi, durante esta fase el alumno valora
su trabajo y trata de autoexplicarse las razones de los resultados que
ha obtenido. Los juicios y atribuciones que se efectlen tendrén
efectos sobre el esfuerzo, la motivacién y el uso de estrategias
posterior. De este modo, esta fase resulta especialmente relevante,
dado que las reacciones emocionales y los juicios cognitivos del
estudiante muestran un efecto considerable sobre la regulacién de la
conducta (esfuerzo, persistencia, etc.) en su actividad académica

posterior.

Sin embargo, la fase de evaluacion no puede circunscribirse
simplemente a la fase final en la realizacion de las tareas, sino que el
control, la autoobservacion y la reflexién suceden de manera
simultanea y dindmica durante su desarrollo, modificando las metas
iniciales y los planes en funcion de la retroalimentacion que el

estudiante va obteniendo en su ejecucion.

La consideracion de todos los aspectos mencionados destacan
que el aprendizaje autorregulado es un fendmeno complejo vy
multifacético donde los tipos de orientaciébn a metas no son ni

suceden de manera simple (Pintrich, 2000). EIl propio Pintrich sugiere
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que se profundice méas en la definicion y medida de los procesos de
orientacion de metas y autorregulacion, concretamente en el
funcionamiento intencional y automatico de la fase de control. Por
otro lado, estas cuatro fases no se suceden linealmente a medida que
el estudiante realiza la tarea, sino que se activan de forma simultanea

y dindmica mientras va progresando en la ejecucion de la misma.

Por otro lado, Pintrich y Zusho (2002) sefialan que no
necesariamente se dan todas las fases en todas las actividades o
situaciones de aprendizaje sino que, en ocasiones, los estudiantes
aprenden el material sin autorregular su aprendizaje de una forma

totalmente ajustada al modelo.

3.2. Areas del proceso de autorregulacion

Tal como se ha destacado previamente, basandose en una
concepcion multidimensional y en el procesamiento en paralelo del
aprendizaje autorregulado, el modelo de Pintrich considera cuatro
areas de autorregulacién: cognitiva, motivacional, conductual y
contextual. A continuacion se destacan las caracteristicas bésicas de
las mismas, sefialando las estrategias que puede activar el estudiante

para perseguir sus metas inicialmente adoptadas.
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3.2.1. Regulacion de la Cognicion

Pintrich y de Groot (1990) sostienen que existen dos tipos de
componentes cognitivos: las estrategias cognitivas (retencion,
elaboracion y organizacion) y las metacognitivas. Las estrategias que
los estudiantes consideran para planificar, supervisar y regular su
cognicion incluyen el establecimiento de metas cognitivas para el
aprendizaje, la activacion de conocimientos previos, la activacion de
conocimientos metacognitivos sobre la tarea y de ellos mismos como

aprendices, y los juicios cognitivos para evaluar la ejecucion.

En la primera fase del modelo de planificacion y activacion, se
superponen una serie de actividades relacionadas con el area
cognitiva: la adopcion de metas, la activacion de conocimientos
previos sobre la tarea a realizar (mediatizada muchas veces por
procesos inconscientes) y el conocimiento metacognitivo. Este Gltimo
puede ser de tipo declarativo (el conocimiento de qué estrategias son
necesarias), de tipo procedimental (el conocimiento de cémo se
emplean esas estrategias) y de tipo condicional (el cuando y el porqué
de la seleccién y uso de dichas estrategias). Este ultimo aspecto del
conocimiento metacognitivo es quiza el mas importante para una
regulacién eficiente del aprendizaje, puesto que incluye la apreciacién
cognitiva tanto de aspectos contextuales como motivacionales

implicados en la realizacion de las tareas.
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En esta misma area cognitiva, en la fase de monitorizacion se
activan juicios que implican valoraciones sobre la seleccién de
estrategias que se han de poner en marcha en la ejecucion de la tarea.
Corresponden con autoinstrucciones de supervision de la
comprension, de la memorizacion, de la organizacion del material,
etc. En la fase de control y regulacion, tan dificilmente separable de la
anterior, Pintrich (2004) destaca la memoria, el razonamiento l6gico,
la resolucién de problemas y el pensamiento critico, entre otros, como
las estrategias necesarias para la regulacién de la cognicién durante la
ejecucion de la tarea.

Por dltimo, en la fase de reflexidn, los aspectos cognitivos
corresponden a los juicios y valoraciones que efectlan los estudiantes
de su propio proceso de realizacion de la tarea y de sus resultados. De
este modo, las valoraciones efectuadas se relacionardn con las metas
previamente adoptadas, con las estrategias empleadas en el desarrollo

de las tareas y con los resultados obtenidos.

El Motivated Strategies Learning Questionnaire —MSLQ-,
instrumento de evaluacién derivado de este modelo y objeto de
adaptacion y validacion en este trabajo en Educacion Secundaria, se
evallan las estrategias cognitivas y metacognitivas que el aprendiz
pone en marcha en el desarrollo de las actividades de aprendizaje.
Pintrich defiende que las estrategias basicas de ensayo son las mas
utilizadas para tareas simples y para la activacion de informacién en

la memoria de trabajo. Por otro lado, las estrategias de elaboracién

90



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

ayudan a los estudiantes a almacenar informacion en la memoria a
largo plazo mediante la construccion de conexiones internas entre los
elementos que hay que aprender. Las estrategias de organizacion
ayudan al alumno a seleccionar la informacion adecuada y también a
crear conexiones entre la informacion que se ha aprendido. El
pensamiento critico se refiere al grado en que los estudiantes reportan
conocimiento previo a nuevas situaciones con el fin de resolver los
problemas, buscar nuevas soluciones o hacer evaluaciones criticas
con respecto a estandares de excelencia. En cuanto a la
metacognicion, el MSLQ se ha centrado en aspectos de control de la

cognicion, aungue no en el metaconocimiento.

Las actividades de planificacion, como la fijacion de objetivos
y el andlisis de tareas, activan aspectos relevantes de los
conocimientos previos que ayudan a organizar y comprender el
material nuevo. ElI monitoreo implica el seguimiento de la ejecucién
mediante la atencion y la formulacién de autopreguntas (auto-
instrucciones). La regulacion se refiere a la aplicacion y adaptacion de
las estrategias cognitivas disponibles segun la tarea y los procesos
previamente activados, asi como el control de las discrepancias entre
las metas y el progreso en la tarea. Y, por ultimo, la reflexion
comporta la valoracién cognitiva del rendimiento mediante

atribuciones acerca de las estrategias empleadas y los resultados.
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3.2.2. Regulacion de la Motivacion

Pintrich y Schunk (2002) analizan la motivacion como un
constructo formado por diferentes elementos que interaccionan entre
si, y que conforman un proceso dindmico dificilmente observable. En
su modelo la dimension motivacional incluye aspectos tales como la
orientacion de metas, las creencias de autoeficacia, el valor y utilidad
que se atribuye a las tareas, el interés personal por las mismas y por el

aprendizaje, asi como las emociones que generan.

En cada una de las fases del modelo de aprendizaje
autorregulado de Pintrich se activan estos aspectos motivacionales.
En la de planificacidn y activacion, las creencias de autoeficacia y los
juicios de valor-dificultad que realiza el estudiante acerca de la tarea o
del propio aprendizaje, dependen de aspectos de la personalidad del
estudiante —y que trascienden los objetivos y el alcance de este
trabajo- y del modelado, que segln la perspectiva socio-cognitiva de
Bandura, van a influir en la adopcién de metas, en la implicacion en

la tarea, en la persistencia y el esfuerzo.

En la segunda fase de monitorizacion o autoobservacion, el
estudiante toma conciencia de sus propias creencias y emociones para
poder adaptarse a la tarea y a las condiciones del contexto. Por ello,
cuanto mayor sea el autoconocimiento del sujeto acerca de sus

propias atribuciones, creencias de autoeficacia, miedos y resistencias,
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mejor sera su proceso autorregulatorio y, en consecuencia, aumentara

la probabilidad de mejora de sus resultados académicos.

En la fase de regulacion y control, las autoinstrucciones
desempefian un papel fundamental para controlar la propia
motivacion. A través de estas y otras estrategias -como la
autoafirmacion, la autodefensa o las conductas de autosabotaje- el
estudiante es capaz de mantener sus creencias de autoeficacia, revisar
y reorientar sus metas iniciales, aceptar las reacciones emocionales
que puedan surgir, reorientar el valor de las tareas, aumentar su

interés o potenciar el refuerzo extrinseco y el autorefuerzo.

Por ultimo, en la cuarta fase de reaccion-reflexion, tras
completar la tarea, el estudiante presenta una serie de reacciones
emocionales, asi como de autoafirmaciones y atribuciones que van a
condicionar ejecuciones futuras, resultando también esenciales las

estrategias destacadas en el parrafo precedente.

El MSLQ también considera todo este conjunto de
dimensiones motivacionales implicadas en el aprendizaje
autorregulado. De este modo, entre otras, evalGa la orientacion de
metas del estudiante o razones por las que participa en las tareas de
aprendizaje, diferenciando entre la orientacion intrinseca (referida al
grado en que elige realizar una tarea cuyas razones se basan en el
desafio, el interés o el dominio) y la orientacion extrinseca (referida al

grado en que el estudiante escoge realizar una tarea promovido por
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razones externas a la misma —p.e., los resultados académicos o
recompensas a obtener-). Por otro lado, en lo que respecta al ambito
afectivo, el MSLQ evalla el grado de ansiedad de los estudiantes ante

los exdmenes -antes y durante su ejecucion-.

De forma maés especifica, en la version del MSLQ dirigido a
estudiantes de Educacion Secundaria que se somete a adaptacion y
validacién en este trabajo, Pintrich y de Groot (1990) consideran tres
componentes motivacionales vinculados a los procesos de

autorregulacion:

1) Un componente de autoeficacia, que incluye creencias de

los estudiantes sobre su capacidad para realizar una tarea.

2) Un componente de valor, que incluye metas de los
estudiantes y creencias acerca de la importancia y el

interés de las tareas académicas.

3) Un componente afectivo, que incluye las reacciones
emocionales de los estudiantes al embarcarse en el

desarrollo de las tareas.

3.2.3. Regulacion de la conducta

Ademas de la autorregulacion de la cognicion y la motivacion,

los estudiantes deben ser capaces de gestionar y regular su tiempo, su
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esfuerzo y dedicacién, centrando su atencion en el desarrollo de las
tareas, modificando las distracciones y desconsiderando otras
actividades secundarias. La gestion del esfuerzo refleja el
compromiso de completar los objetivos del estudio, incluso cuando
hay dificultades o distractores, regulando el uso continuado de las
estrategias de aprendizaje.

Otro de los aspectos que el estudiante debe gestionar es el
apoyo de otras personas cuando resulta necesario. Hay una gran
cantidad de investigaciones que indican que la ayuda entre iguales,
tutoria entre iguales, y la asistencia individual de profesores, facilitan
el logro del estudiante (Pintrich, 2003).

Entre las conductas autorregulatorias del aprendizaje, Pintrich
destaca la gestion del tiempo -refiriéndose a la planificacion, la
creacion de horarios y el establecimiento de metas segun el tiempo
disponible-, la basqueda de ayuda entre iguales, de adultos, o de

manuales para ampliar informacion, y la persistencia y esfuerzo.

En la fase de planificacion del proceso, Pintrich destaca que la
gestion del tiempo y del esfuerzo inicial, elaborando horarios y
distribuyendo tiempos y materiales para las diferentes tareas o
actividades, es fundamental para un adecuado desempefio. En esta
fase, los estudiantes toman decisiones sobre el esfuerzo a implementar

y la intensidad de trabajo requerido.
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En la fase de monitoreo, el estudiante ha de observar si los
tiempos previstos para la realizacion de las tareas son adecuados Y si
el esfuerzo anticipado resulta suficiente. Estas cuestiones propician en
el estudiante un mayor nivel de consciencia de su propia conducta en
el aprendizaje. La fase de regulacion y control comporta —si resulta
necesario- la adaptacion de los tiempos y del esfuerzo en funcién de
la observacion previa, siendo capaz de flexibilizar los horarios o de
tener una mayor dedicacién. También en esta fase, puede emplearse
otra estrategia conductual ya sefialada anteriormente, como es la
busqueda de ayuda, que implica la regulacién del aprendizaje al
hacerse consciente de las carencias para realizar las actividades por si
solo y la necesidad de obtener méas informacion o puntos de vista

diferentes de los otros.

En la Gltima fase, de reflexion, el estudiante, a través de un
proceso cognitivo, reflexiona acerca de las conductas anteriormente
descritas. Los juicios cognitivos y motivacionales conllevaran juicios

acerca de su conducta reguladora futura (persistencia y esfuerzo).

3.2.4. Regulacion del contexto

Aunque resulta complicado explicar claramente los procesos
que se activan en la regulacién del contexto, puesto que es un
constructo que engloba aspectos fuera del control del estudiante,

Pintrich y Zusko (2002) destacan cuatro factores generales que
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tener un efecto directo sobre la motivacion y la

autorregulacion del aprendizaje:

1)

2)

3)

La naturaleza de la tarea: como por ejemplo la realizacion
de trabajos de investigacion de la biblioteca, la elaboracion
de ensayos expositivos, la solucion de problemas, la
realizacion y la redaccién de los resultados de los
experimentos, la lectura de un texto y la discusion en clase
del mismo, la realizacion de pruebas de evaluacion tipo test

y otras variaciones sobre las tareas de evaluacion.

La estructura de las recompensas y de la estructura del aula:
la primera hace referencia a codmo se estructura el reparto
de recompensas o se valora el trabajo del estudiante (p.e.,
notas, incentivos, etc.), mientras que la segunda se refiere a
como se manejan las agrupaciones (p.e., individual,

cooperativa o colaborativa) para realizar las tareas del aula.

El comportamiento del instructor: relacionadas con las
caracteristicas personales del profesorado (p.e., claridad,
organizacion, entusiasmo, compenetracion o expresividad),
los objetivos de aprendizaje que persigue (p.e., activar el
interés y curiosidad del estudiante, mostrar la relevancia de
la tarea, su actuacion como modelo en la realizacion de
actividades o como guia-acompanante en el desarrollo de

las mismas).
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De este modo, en la fase de planificacién, las percepciones
individuales sobre el contexto instruccional se relacionan con las
normas del aula respecto a la ejecucion de las tareas o el
conocimiento de las diferentes formas posibles para realizarlas, asi
como aspectos referentes al clima del aula, a la actitud y relacién
respecto al profesorado, a las técnicas instruccionales que se utilizan,
etc. Por tanto, en la fase de planificacion o activacion, el estudiante
recibe una serie de sefiales del contexto que debe percibir e integrar
de cara a autorregular sus procesos de aprendizaje y ejecucion. Por
ejemplo, pensar en qué material necesitara utilizar y como obtenerlo,
intentar generar un entorno de trabajo agradable, evitar distractores
potenciales, identificar las caracteristicas y requisitos de la tarea, asi

COMO coNn qué recursos sera mejor trabajar.

En las fases de monitoreo y de control-regulacion, el
estudiante adapta su ejecucion y sus percepciones a la realidad social
que percibe. Asi, el estudiante autorregulado sera capaz de
contrarrestar aspectos contextuales que dificulten su aprendizaje, o
simplemente adaptarse a las condiciones ambientales existentes. Si al
ir trabajando percibe que no va alcanzando sus objetivos tendrad que
buscar otras formas y otros lugares para ejecutar las tareas. En esta
fase, el estudiante ha de controlar aspectos como las normas de clase,
los requerimientos de la tarea o el comportamiento del docente,

adaptandose a ese particular contexto.
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Por ualtimo, en la fase de evaluacion, el estudiante hace
valoraciones sobre las aportaciones realizadas por las variables
contextuales: condiciones del lugar de trabajo, recursos utilizados,
modelo de instruccion del profesor, etc., tanto en relacion al
desarrollo de la tarea como respecto al grado de dominio y de

ejecucion alcanzado en la misma.

A modo de sintesis del capitulo, la tabla 3 muestra las distintas
fases (prevision, monitorizacién, control y evaluacion) y Aareas
(cognicién, motivacién, comportamiento y contexto) implicadas en el

modelo de aprendizaje autorregulado de Paul Pintrich.
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Tabla 3. Modelo de aprendizaje autorregulado de Paul Pintrich (adaptado de Wolters y Pintrich, 2003)

AREAS
FASES COGNICION MOTIVACION COMPORTAMIENTO CONTEXTO
Prevision, Establecimiento de metas | Adopcidn de orientacién de | Planificacion de tiempo y | Percepciones de la tarea
planificaciony | Activacion de metas esfuerzo Percepciones del
activacion conocimientos previos Juicios de autoeficacia Planificacion de contexto

Activacion conocimiento
metacognitivo

Percepcidn de dificultad de
la tarea

Activacion valor de la tarea
Activacion del interés

autoobservaciones del
comportamiento

Monitorizacion

Conciencia
metacognitiva y
monitoreo de cognicion

Conciencia y monitoreo de
motivacion y afecto

Conciencia y monitoreo
del esfuerzo, tiempo y
necesidad de ayuda
Autoobservacion de
comportamiento

Monitoreo cambio de
tarea y condiciones del
contexto

Control Seleccidn y adaptacion Seleccién y adaptacion de Incremento o Cambio o renegociacion
de estrategias cognitivas | estrategias para manejar disminucion del esfuerzo | de la tarea
de aprendizaje y motivacion y afecto Persistencia Cambio o abandono del
pensamiento Busqueda de ayuda contexto

Reaccion y Juicios cognitivos Reacciones afectivas Eleccion de Evaluacion de la tarea

Reflexion Atribuciones Atribuciones comportamiento Evaluacién del contexto

100




Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

CAPITULO 4.

Evaluacion del aprendizaje

autorregulado
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En este capitulo se analizan los diferentes métodos utilizados
para la evaluacion del aprendizaje autorregulado. Siguiendo la
taxonomia de Schraw (2010), en funcion de las estrategias de
medicion utilizadas, suelen dividirse entre métodos en linea y fuera de
linea. Los primeros se aplican durante la ejecucion de las tareas de
aprendizaje, mientras que los segundos utilizan las técnicas de
evaluacion antes o después del propio evento de aprendizaje. Al
mismo tiempo, siguiendo a Winne y Perry (2000), también se pueden
analizar los métodos de evaluacion en funcion de la perspectiva de
estudio del aprendizaje autorregulado, bien sea como aptitud o como
evento. En la primera perspectiva se describen medidas cualitativas,
tales como entrevistas y juicios de profesores, y cuantitativas, como
los autoinformes. En la segunda se explican técnicas como pensar en

voz alta o el portafolio.

En la siguiente tabla se aporta una clasificacion conjunta, en
funcién de ambas aportaciones, segln la evaluacion se realice durante
la ejecucion o con posterioridad a la misma, y desde la perspectiva del
aprendizaje autorregulado como aptitud o como evento.

Tabla 4. Instrumentos de medida

Durante ejecucion Después ejecucion

Aptitud Cuestionarios de autoinforme
Entrevistas
Juicios profesores

Evento Pensamiento en voz alta Portfolio y diarios
Observacion Tareas basadas en cuestionario
Deteccidn de errores
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Tras un breve recorrido por los diferentes métodos y técnicas
de medida del aprendizaje autorregulado, el capitulo presenta un
apartado adicional para describir en mayor detalle el Motivated Self-
regulated Learning Questionnaire. En el mismo se destacan las
principales caracteristicas del MSLQ, tanto en su version de 81 items
disefiada originalmente para evaluar el aprendizaje autorregulado en
poblacién universitaria (Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993),
como en su version de 44 items dirigido a poblacién de educacion
secundaria (Pintrich y DeGroot, 1990) cuya adaptacion espafiola
constituye el objetivo del presente trabajo.

4.1. Métodos de evaluacion del aprendizaje autorregulado

El notable incremento de las investigaciones sobre aprendizaje
autorregulado en los ultimos afios ha dado lugar al desarrollo de
diversas técnicas de evaluacion (Veenman, Van Hout-Wolters, y
Afflerbach, 2006). De hecho, la calidad de los modelos explicativos
destacados en capitulos previos se basa, en gran medida, en las
validaciones empiricas conseguidas utilizando métodos de evaluacion

diferentes.

Tal como se destacO en parrafos precedentes, Winne y Perry
(2000) diferencian dos perspectivas en la evaluacién del aprendizaje
autorregulado: la que considera el aprendizaje autorregulado como

una aptitud, cualidad o habilidad estable del estudiante, y la que lo
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entiende como una actividad o como el conjunto de procesos que
activa el alumno/a mientras desarrolla sus actividades y tareas de
aprendizaje. Adicionalmente, otros autores (Veenman et al., 2006)
clasifican los métodos de evaluacion del aprendizaje autorregulado

segun la evaluacion se efectde on-line u off-line.

Por otro lado, de forma previa a la presentacién de los
distintos métodos de evaluacion del aprendizaje autorregulado, resulta
importante sefialar que estudios recientes muestran la falta de
congruencia entre las medidas de auto-informe y otro tipo de técnicas
de evaluacion (Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code, y Winne,
2007; Winne y Jamieson-Noel, 2002). Esta cuestion explica el notable
surgimiento y consideracion en los ultimos afios de nuevas medidas
del aprendizaje autorregulado consistentes en el seguimiento y estudio
de los procesos de aprendizaje de los estudiantes mientras participan
activamente en la resolucion de tareas, problemas y actividades de

aprendizaje.

4.1.1. Evaluacion del aprendizaje autorregulado como
aptitud

Los métodos centrados en el aprendizaje autorregulado como
aptitud son esencialmente cuestionarios, entrevistas estructuradas o
juicios de profesores. Estos se han centrado principalmente en evaluar

la tendencia de los estudiantes a elaborar y pensar criticamente
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mientras leen un texto o realizan una actividad, asi como los métodos
que emplean para la gestion del tiempo y del esfuerzo o del entorno
de aprendizaje y estudio. Este tipo de instrumentos de evaluacion
pretenden evaluar mediante cuestiones, items o protocolos
establecidos, la forma en que el estudiante autorregula su proceso de
aprendizaje, bien a través de sus propias autopercepciones, bien a
través de valoraciones de agentes externos como pueden ser los

profesores.

Medidas de autoinforme

Al margen del Motivated Strategies for Learning
Questionnaire, las técnicas de autoinforme mas utilizadas a nivel
internacional para la evaluacion del aprendizaje autorregulado son el
Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, 1987) y el
Inventory of Learning Processes-Revised (Schmeck, 1991). En
nuestro contexto mas préximo, los instrumentos mas utilizados son
las Escalas de estrategias de aprendizaje (Roméan y Gallego, 1994) y
el Cuestionario de estrategias de aprendizaje (Beltran, Pérez y
Ortega, 2006). A continuacion se efectlia una breve descripcion de los

mismos.
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a. Learning and Study Strategies Inventory —LASSI-
(Weinstein, 1987)

Es un instrumento ampliamente utilizado en poblacion
universitaria norteamericana como instrumento diagnostico. El
manual destaca las caracteristicas psicométricas del instrumento
excepto en la validez de constructo. Los indices de consistencia
interna las subescalas oscilan entre .73 y .89. En la adaptacion al
castellano realizada por Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez (1996) sus
propiedades psicométricas resultan adecuadas y similares al original,

aunque no se reproduce su estructura factorial.

El LASSI integra diez subescalas y un total de setenta y siete
items, a los que los estudiantes deben responder utilizando una escala
tipo Likert con cinco niveles de respuesta. Las subescalas evaltan
componentes cognitivos, motivacionales y emocionales del
aprendizaje autorregulado: 1. Ansiedad ante las evaluaciones, 2.
Actitudes hacia el aprendizaje y estudio, 3. Motivacion, 4.
Concentracion, 5. Procesamiento de la informacion, 6. Estrategias
para la realizacion de examenes, 7. Seleccion de ideas principales, 8.
Empleo del tiempo, 9. Autoexamen y, 10. Ayudas para el estudio.

El LASSI ha sido validado en diferentes culturas y con
diferentes finalidades de estudio, siendo los resultados diversos
(Braten y Olaussen, 1998; Murphy y Alexander, 1998; Olejnik, y
Nist, 1992; Olivarez y Tallent-Runnels, 1994). Los estudios mas
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actuales, como el realizado por Badenier (2011) con una muestra de
565 estudiantes chilenos, constatan que la fiabilidad del instrumento
resulta semejante a versiones anteriores en castellano (p.e., Garcia-
Ros y Pérez-Gonzalez, 1996). Mas recientemente, Yip (2013)
constata la validez factorial del cuestionario con universitarios de
Hong Kong, a diferencia de otros estudios previos que no reproducen

la estructura original del mismo (p.e., Badenier, 2011).

b. El Inventory of Learning Processes-Revised -ILP-R-
(Schmeck, 1991).

Originariamente fue disefiado en 1977 sin considerar la
motivacion entre los factores implicados en el aprendizaje, siendo
incorporada en versiones posteriores del instrumento. ElI ILP-R
integra ciento cincuenta reactivos distribuidos en doce subescalas
distintas, a los que los estudiantes deben responder utilizando una
escala tipo Likert con seis anclajes de respuesta en funcion de su

grado de acuerdo o desacuerdo con los mismos.

En diferentes adaptaciones espafiolas (Cano y Justicia, 1997;
Garcia-Ros, Pérez-Gonzélez, Martinez y Moliner, 1996) se constata
su bondad psicométrica y su validez factorial. Esteban y Ruiz (1996)
reproducen su estructura original, obteniendo niveles de fiabilidad
ligeramente superiores a los evidenciados en la version original del
instrumento. En esta misma linea, pero con estudiantes de educacion

secundaria, Garcia-Ros et al. (1996) reproducen la estructura original
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de cuatro factores de la version inicial del ILP a través de un analisis
factorial confirmatorio, obteniendo indices de ajuste global
satisfactorios. El ILP también ha sido validado en otras culturas,
como la realizada por Kozminsky y Kaufman (1992) con estudiantes
israelies con estudiantes universitarios y de secundaria, o0 como la
efectuada por Watkins y Hattie (1981) con estudiantes australianos y

filipinos, con similares resultados.

c. Escalas de Estrategias de Aprendizaje-ACRA (Roman y
Gallego, 1994)

Partiendo del modelo tedrico del procesamiento de la
informacion, Roméan y Gallego (1994) desarrollan en nuestro pais las
Escalas de Estrategias de Aprendizaje, dirigidas a educacién
secundaria (12-16 afios). Efectlan su estudio de validacion con 650
sujetos, proporcionando baremos diferenciados en funcién del nivel
educativo de los estudiantes. Por otro lado, la administracion del
cuestionario puede efectuarse de forma individual o colectiva, sin
tiempo de cumplimentacion limitado, aunque suele tener una duracion

de alrededor de 50 minutos.

Se compone de 119 items agrupados en cuatro subescalas, que
evalUan el uso de cuatro grandes tipos de estrategias: de Adquisicion
de la informacion (7 estrategias), de Codificacién de la informacion
(13 estrategias), de Recuperacion de informacion (4 estrategias), y
de Apoyo al procesamiento (9 estrategias). La consistencia interna
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de las cuatro subescalas es satisfactoria, mostrando valores de .90,
.89, .71y .83 respectivamente.

d. Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje —CEA- (Beltran,
Pérez y Ortega, 2006).

El CEA evalla las estrategias de aprendizaje de alumnos de
Educacién Secundaria (12-16 afios), siendo desarrollado y validado
con una muestra de 841 alumnos. Consta de cuatro grades escalas
que, a su vez, integran tres subescalas cada una de ellas:
Metacognicion  (planificacion,  evaluacion y  regulacion),
Sensibilizacion  (motivacion, afectividad/control emocional y
actitudes), Personalizacién (pensamiento creativo/critico,
recuperacion, transferencia) y Elaboracién (seleccion, organizacion y

elaboracion).

El CEA integra 77 items, a los que los estudiantes deben
contestar utilizando una escala tipo Likert con cinco anclajes de
respuesta. Los indices de consistencia interna de las escalas son
satisfactorios: Metacognicion (.77), Sensibilizacion (.82), Elaboracion
(.87) y Personalizacion (.88). Su consistencia interna global es de .95.

Medidas cualitativas

Entre las medidas cualitativas del aprendizaje autorregulado

destacan las entrevistas semiestructuradas, tales como la Self-
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Regulated Learning Interview Schedule (Zimmerman y Martinez-
Pons, 1988) y la Rating Student Self-regulated Learning Outcomes: a
teacher scale (Zimmerman y Martinez-Pons, 1988). Las

caracteristicas basicas de las mismas se destacan a continuacion.

a. Self-Regulated Learning Interview Schedule -SRLIS-
(Zimmerman y Martinez-Pons, 1988).

La SRLIS es la entrevista semiestructurada mas ampliamente
citada y utilizada en la investigacién sobre aprendizaje autorregulado.
Es una medida de auto-informe especifico de contexto para evaluar el
uso de estrategias autorregulatorias durante el aprendizaje y el

estudio.

Tal como se destaca en la tabla 5, la SRLIS analiza quince
categorias de estrategias que pueden utilizar los alumnos/as para
autorregular su aprendizaje. La investigacion previa constata que
tanto la fiabilidad como la validez del SRLIS resulta adecuada
(Winne y Perry, 2000; Zimmerman 1988; Zimmerman y Bandura,
1994; Zimmerman y Kitsantas, 1997; Zimmerman y Martinez-Pons,
1988, 1990).
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Tabla 5. Categorias asociadas al SRLIS

Categorias

Definiciones

Auto-evaluacion
Organizacién y
transformacion de
informacién

Orientacion de meta y
planificacién

Busqueda de informacion
Mantenimiento de registros
y monitoreo

Estructuracion ambiente

Auto-consecuencias

Ensayo y memorizacién

Busqueda de ayuda

Revisién de registros

Declaraciones que indican las evaluaciones del
estudiante sobre la calidad o progreso de su trabajo
Declaraciones que indican el reordenamiento

cubierto y encubierto de materiales instruccionales

Declaraciones que indican el establecimiento de
metas y la secuenciacion y sincronizacion de
actividades para alcanzar las metas

Declaraciones que indican los esfuerzos por obtener
mas informacidn sobre las tareas

Declaraciones que indican los esfuerzos por registrar
tareas y resultados

Declaraciones que indican cémo seleccionar y re-
organizar el ambiente para hacer el aprendizaje facil
Declaraciones que indican la disposicion que
establece de los premios o castigos para el éxito y el
fracaso

Declaraciones que indican el esfuerzo por memorizar
el material

Declaraciones que indican la solicitud de ayuda a
compafieros, profesores y adultos

Declaraciones que indican cdmo relee notas o libros

de texto para prepararse para los exdmenes de clase
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b. Evaluacién a través de los juicios del profesorado

Otro método de valoracién del aprendizaje autorregulado lo
constituyen los juicios del profesorado sobre la calidad del
aprendizaje autorregulado de los alumnos en el desarrollo de las
actividades diarias del aula. Para ello se pueden utilizar registros de
las estrategias que utilizan los estudiantes o escalas especificas
dirigidas al profesorado, tales como la Rating Student Self-regulated
Learning Outcomes: a teacher scale (Zimmerman y Martinez-Pons,
1988). Esta escala presenta una estructura similar al SRLIS,
considerando 12 categorias de estrategias de aprendizaje diferentes
que pueden utilizar los estudiantes en el desarrollo de sus tareas
académicas, y a los que los profesores deben contestar utilizando una
escala de respuesta tipo Likert de cinco puntos donde 1 es “nunca” y

5 es “siempre”.

Los resultados de la investigacion destacan que presenta
niveles de consistencia interna satisfactorios, proximos a .95. Sin
embargo, entre las criticas a este tipo de instrumentos de evaluacion
destaca que algunas estrategias no estan bien reflejadas debido a que
se aplican tipicamente en actividades fuera de la presencia de los
profesores. No obstante, los estudios que analizan la correspondencia
entre las observaciones de los profesores y las autovaloraciones de los
propios alumnos presentan una correlacion proxima a .70, lo que

demuestra que es congruente con las técnicas de autoinforme.
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4.1.2. Evaluacion del aprendizaje autorregulado como evento

Varias investigaciones recientes describen nuevas técnicas de
microanaliticas disefiadas para evaluar el aprendizaje autorregulado
de los estudiantes en contextos especificos de aprendizaje y durante el
desarrollo de la propia accion. El objetivo es identificar los procesos
gue ponen en marcha los alumnos/as en funcion de las caracteristicas
especificas de las tareas de aprendizaje, pero también las
caracteristicas de la dindmica de clase, que parecen afectar —ya sea
positiva 0 negativamente- al aprendizaje autorregulado (p.e., la
complejidad de las tareas académicas, el nivel de conocimientos
previos de los estudiantes, los tipos de técnicas de ensefianza que se
utilizan, los niveles de interaccion en el aula o los tipos de evaluacion
que se utilizan). Como sefialan Van Hout-Wolters, Simons y Volet
(2000) la ventaja de estos métodos es que la evaluacion se realiza en
el mismo momento en que el alumno/a ejecuta la tarea, por lo que se

pierde poca informacion.

Los métodos mas destacados para evaluar el aprendizaje
autorregulado como evento corresponden a la deteccion y andlisis de
errores que comenten los estudiantes, a las técnicas de pensamiento
en voz alta mientras desarrollan las tareas de aprendizaje, a la
observacion directa de la ejecucion, al andlisis de los diarios de los
estudiantes y a las técnicas de trazado o recorrido en la realizacion de

las tareas.
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a. Ladeteccion de errores en las tareas

Diferentes estudios analizan los errores que cometen los
estudiantes en la realizacion de tareas en las diferentes areas de
conocimiento (en los ultimos afios especialmente centrados en
lenguaje y matematicas), con la finalidad de explicar los mismos y sus
factores desencadenantes (p.e., Buteler, Coleoni y Gangoso, 2008;
Mammino, 2002; Davis, DiStefano, DeCuir y Schutz, 2000).

Este método suele consistir en introducir errores en las tareas
académicas con la finalidad de comprobar si los alumnos/as los
detectan y qué procesos ponen en marcha cuando lo hacen. Esta tarea
permite valorar cémo los estudiantes monitorean y regulan su
aprendizaje, como se hacen preguntas, o discriminan errores. Los
tipos de errores han incluido pasajes desorganizados (Danner, 1976),
instrucciones  incompletas (Markman, 1977) o informacion
contradictoria (Markman, 1979).

b. Protocolos de pensar en voz alta

Con estos protocolos los estudiantes aportan informacién
acerca de sus pensamientos y procesos cognitivos durante la
realizacion de tareas. Se pide a los alumno/as que expresen en voz
alta sus pensamientos, sentimientos y opiniones mientras trabajan o
planifican tareas. Este método de evaluacion de la autorregulacién
puede enmarcarse especialmente en la teoria de Vygotsky y su

concepto de voz interna, destacado en capitulos anteriores.
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El uso de protocolos de pensamiento en voz alta es un
ejemplo de como el uso de medidas contextualizadas puede ser
enormemente beneficioso para avanzar en nuestra comprension de los
procesos implicados en el desarrollo de una tarea académica. De
forma més especifica, este método de evaluacion se ha empleado
especialmente en tareas de lectura, resultando muy util para analizar

el amplio rango de actividades cognitivas implicadas en las mismas.

Algunos investigadores han utilizado registros en audio o
video para capturar las verbalizaciones y acciones durante el
pensamiento en voz alta (Azevedo, 2005; Hofer y Pintrich, 2004).
Entre los resultados de estas investigaciones (p.e., Azevedo, Cromley,
Winters, Moos y Greene, 2008; Azevedo, Guthie y Seibert, 2004)
destaca el desarrollo de un esquema con 35 cddigos que representan
procesos  cognitivos, metacognitivos, motivacionales y de
comportamiento distintos para explicar el aprendizaje autorregulado

durante la ejecucidn de tareas académicas.
c. Observacion directa durante la ejecucion de la tarea

Esta metodologia consiste en la observacion de como los
estudiantes desarrollan distintas tareas académicas o como aplican
distintas estrategias de aprendizaje (p.e., el subrayado, las anotaciones
en los libros, la toma de apuntes o la realizacién de esquemas),
aportando informacion sobre los procesos de autorregulacion que esta

aplicando el alumno/a durante la realizacion de la tarea.
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Perry (1998) desarrolla un instrumento de evaluacion que
integra, entre otros, aspectos relativos a aspectos de la clase que
incitan a actividades autorregulatorias (p.e., elecciones de estudiantes,
oportunidades para la autoevaluacion y apoyo del profesorado), la
evaluacion a través de portafolios, el analisis del autocontrol y las
evidencias de la persistencia de los estudiantes en la realizacion de las
tareas. Los profesores evallan cada uno de los elementos utilizando
una escala de respuesta entre 0 y 2, en funcion de sus observaciones
sobre el grado en que los estudiantes los aplican al desarrollar las
tareas.

d. Diarios de los estudiantes

Esta metodologia consiste en el analisis de los diarios de
trabajo de los estudiantes con el objetivo de determinar las estrategias
cognitivas y metacognitivas que utilizan, sus niveles de ansiedad ante
la realizacion de las tareas, el grado de motivacion en su desarrollo,
asi como los planes y acciones que activan en sus procesos de
aprendizaje. Permiten el registro de los procesos de aprendizaje sin
errores posteriores 0 sesgos.

Una de las razones por las que los diarios han demostrado ser
atiles en la investigacion de la autorregulacion es su aplicacion como
instrumento de la evaluacion de los resultados académicos (Schmitz,
Klug y Schmidt, 2011). Y, por otro lado, diarios no solo constituyen

un método para medir el aprendizaje autorregulado, sino que también
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pueden ser utilizados para intentar desarrollarlo. Asi, los diarios de
aprendizaje pueden ayudar a reflexionar a los estudiantes sobre las
actividades que llevan a cabo y sobre la forma en que pueden enfocar
su estudio, estimulando su capacidad metacognitiva. Schmitz y Wiese
(2006) destacan los aspectos formativos de los diarios de aprendizaje
destacando que expresan las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes, reflejan sus progresos y los problemas que se plantean en
el desarrollo de las tareas, integran la teoria y la practica y los
diferentes aspectos de un tema determinado y representan la
expresion de sentimientos y actitudes de los estudiantes hacia su

propio aprendizaje.
e. Rastros del proceso

Son indicadores de los procesos cognitivos y metacognitivos
desarrollados por los estudiantes durante la ejecucion de las tareas,
tales como anotaciones, marcas, sefiales o subrayados (Molenaar y
Jarveld, 2014; Reimann, Markauskaite, y Bannert, 2014 y Winne,
2014). Estos indicadores proporcionan informacion relevante sobre
varios aspectos de la regulacion (p.e., sobre estrategias
metacognitivas y cognitivas utilizadas para identificar ideas
importantes de un texto en funcién de su objetivo de aprendizaje, el
uso de acronimos para facilitar memorizar informacién). El propio
Winne (2010) lo considera como el método mas adecuado para medir

el aprendizaje autorregulado, considerandolo mas dinamico,
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contextual y objetivo que el resto de metodologias consideradas en
este ambito.

Uno de los métodos mas utilizados en los altimos afos lo
constituye el registro informatico de las acciones de los estudiantes en
el desarrollo de tareas (Hadwin et. al, 2007; Zimmerman, 2008). En
esta linea, Azevedo, Witherspoon, Chauncey, Burkett y Fike (2009)
desarrollan el MetaTutor, un contexto de aprendizaje hipermedia
disefiado para detectar y fomentar la autorregulacion, validado con 66
estudiantes universitarios. En nivel infantil, De la Fuente y Lozano
(2009) han validado un software para evaluar la autorregulacion
infantil (SEAI) con 182 nifios.
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CAPITULO 5.

The Motivated Strategies for Learning
Questionniare —-MSL Q-
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El MSLQ, cuyo proceso de validacion en poblacién espafiola
de educacion secundaria constituye el objetivo esencial de este
trabajo, se enmarca en la perspectiva de evaluacion del aprendizaje
autorregulado como aptitud. En capitulos precedentes se destacaron
las caracteristicas fundamentales del modelo teérico de Paul Pintrich,
del que se deriva su desarrollo y validacion original, llegando a
constituir en la actualidad el instrumento de evaluacion del
aprendizaje autorregulado mas utilizado en la investigacion y en la
practica educativa tanto en educacion secundaria como en la
ensefianza universitaria. A continuacion, se destaca con mayor detalle
las caracteristicas del MSLQ, tanto en su version dirigida a poblacién
universitaria (MSLQ-81 items) como en su version dirigida a

estudiantes de educacién secundaria (MSLQ-44 items).

5.1. Motivated Strategies for Learning Questionniare-81 items

El MSLQ fue desarrollado por Pintrich, Croos, Kozma y
McKeachie (1986) con el fin de evaluar las estrategias que empleaban
los estudiantes en el aprendizaje académico. Durante méas de diez
afios el MSLQ fue sometido a distintos estudios de analisis y
validacion que fueron depurando e incrementando su validez y
fiabilidad, asi como posibilitando su adaptacion y validacién en
diferentes poblaciones y culturas (Ahmed Al Khatib, 2010; Amir y
Kamal, 2011; Credé y Philips, 2011; Dunn, Wen-Juo Lo, Mulvenon y
Sutcliffe, 2012; Feiz y Hooman, 2013; Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez,
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2011; Hamilton y Akhter, 2009; Kitsantas, Winsler y Huie, 2008;
Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993; Rinaudo, Chiecher y
Donolo, 2003).

El MSLQ parte del modelo tedrico del aprendizaje
autorregulado de Paul Pintrich, basado en la teoria social-cognitiva de
la motivacién y autorregulacion del aprendizaje, que asume que estos
procesos no son exclusivos de las caracteristicas del estudiante, sino
que también dependen de numerosos factores implicados en el
entorno de aprendizaje. Los datos presentados en el manual (Pintrich,
1991) se basaron en el seguimiento de una muestra de 380 estudiantes

universitarios.

Consta de 81 items distribuidos en dos secciones: motivacion
y estrategias de aprendizaje, con quince subescalas en total. La
seccion correspondiente a la evaluacién de las dimensiones
motivacionales del aprendizaje estd compuesta por treinta y un items,
mientras que la seccién correspondiente a estrategias de aprendizaje
la conforman cincuenta items, tal como puede observarse en la tabla
6. Los estudiantes deben responder sefialando el grado de acuerdo con
las afirmaciones destacadas en los mismos a través de una escala tipo
Likert de siete puntos (1 = “totalmente en desacuerdo”; 7 =

“totalmente de acuerdo™).
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Tabla 6. Escalas MSLQ-81

Dimensién motivacional Dimensidn cognitiva
Orientacion intrinseca 4  Ensayo 4
Orientacion extrinseca 4 Elaboracion 6
Valor tarea 6 Organizacion 4
Creencias aprendizaje 4 Pensamiento critico 5
Autoeficacia 8 Autorregulacion metacognitiva 12
Ansiedad ante examenes 5  Gestion del tiempo 8
Regulacion esfuerzo 4
Busqueda de ayuda 3
Apoyo de otros 4
Total items 31 Total items 50

Tal como destaca Artino (2005), el MSLQ puede aplicarse
completo o cada subescala particular segin las necesidades
especificas del estudio y del aplicador. De forma mas especifica, a
continuacion se describe el contenido de cada de las subescalas que

integra:

Dimensién Motivacional

Orientacidn intrinseca: se refiere al grado en que el estudiante
se percibe a si mismo participando en una tarea por razones tales
como el desafio, la curiosidad y la maestria en el desarrollo de la tara.

La participacion en la tarea es un fin por si mismo.
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Orientacion extrinseca: se refiere al grado en que el estudiante
se percibe a si mismo participando en una tarea por razones tales
como la obtencion de buenas calificaciones, de recompensas, 0 la

evaluacion por otros.

Valor de la tarea: se refiere a la evaluacion que el estudiante
realiza sobre el interés, la importancia y la utilidad de las tareas

académicas.

Creencias de aprendizaje: evalla las creencias de que los
resultados dependen del propio esfuerzo frente a que dependen de
factores externos. Si el estudiante siente que puede controlar su
rendimiento académico, es mas probable que active las estrategias

para lograr los resultados deseados (Pintrich, 1995).

Autoeficacia: evalla la expectativa de éxito y la autoeficacia
del estudiante. La primera se refiere a las expectativas de desempefio,
y se relaciona especificamente con el rendimiento de la tarea. La
autoeficacia se refiere a la autoevaluacion del dominio de una tarea y

a la confianza en las propias habilidades para realizarla.

Ansiedad ante examenes: se refiere tanto a los pensamientos
negativos como a los aspectos afectivos y emocionales implicados en
el desarrollo de las pruebas de evaluacion que distorsionan el nivel de

desempefio de los estudiantes.
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Dimensién Cognitiva

Repeticidn: las estrategias de ensayo basicas implican recitar o
nombrar elementos de una lista. Estas estrategias se utilizan mejor en
tareas simples. Implica la activacion de la informacion en la memoria
de trabajo en lugar de la adquisicion de nueva informacién en la
memoria a largo plazo. Influyen en la atencion y en la codificacion de
la informacidn, pero no parecen ayudar a los estudiantes a construir
conexiones internas entre la informacién o integrar la informacion

con conocimientos previos (Pintrich, 1991).

Elaboracion: sirven para que los estudiantes almacenen la
informacidn en la memoria a largo plazo mediante la construccion de
conexiones internas entre los elementos a aprender. Incluyen el
parafraseo, el resumen, la creacion de analogias y la toma de notas
generativas. Ayudan al alumno a integrar y conectar la informacion

con los conocimientos previos.

Organizacion: ayudan al alumno a seleccionar la informacién
apropiada y a construir conexiones entre la informacion que se va a
aprender. Incluyen la agrupacién, las estrategias espaciales o la

seleccion de los principales pasajes de las lecturas.

Pensamiento critico: se refiere al grado en que los estudiantes
aplican conocimientos previos a nuevas situaciones para resolver

problemas, alcanzar metas o hacer evaluaciones criticas.
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Metacognicion: se refiere a la conciencia, al conocimiento y al
control de la cognicién. Evalla los tres procesos generales que
conforman las actividades autorreguladoras: la planificacion, la

monitorizacion y la regulacion.

Las actividades de planificacion, tales como el establecimiento
de metas y el analisis de tareas, ayudan a activar o0 mejorar aspectos
relevantes del conocimiento previo que facilitan la organizacion y la
comprension del material. Las actividades de monitoreo incluyen la
comprobacion del mantenimiento de los niveles de atencién mientras
se lee y el integrar la nueva informacion con los conocimientos
previos. Las actividades reguladoras ayudan a los estudiantes a revisar
y corregir sus comportamientos de aprendizaje y estudio a medida que
avanzan en una tarea y, de este modo, a mejorar sus resultados
(Pintrich, 1995).

Gestion del tiempo y del entorno: implica planificar y
administrar el tiempo de estudio adecuadamente. Incluye Ila
organizacion y uso efectivo del tiempo de estudio, el establecimiento
de objetivos realistas y superar las distracciones.

Regulacion del esfuerzo: refleja el compromiso por alcanzar
los objetivos de aprendizaje y estudio, incluso cuando surgen
dificultades o distracciones, incrementando si resulta necesario la
persistencia en la tarea y el esfuerzo en el desarrollo de las actividades

de aprendizaje.
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Busqueda de ayuda: implica el didlogo con los compafieros

para aclarar las tareas y para aportar mas informacion de la que por su

cuenta puede percibir.

Apoyo de los demas: incluye tanto a los compafieros como a

los profesores. Los estudiantes cuando no saben algo buscan a alguien

que les proporcione ayuda.

5.1.1. Andlisis de estadisticos

a) Anadlisis de fiabilidad

En cuanto a los indices de consistencia interna, los autores

obtienen resultados robustos para nueve de las quince escalas. En

general, los indices de las diferentes escalas oscilan entre .52 y .93

(véase la tabla 7).

Tabla 7. indices de consistencia interna MSLQ-81

Dimensién Componente Estrategias a
Motivacional Valor Intrinseco 74
Extrinseco .62
De la tarea .90
Expectativa Creencias aprendizaje .68
Autoeficacia .93
Emocion Ansiedad examenes .80
Cognitiva Cognitivo Ensayo .69
Elaboracion .76
Organizacion .64
Pensamiento critico .80
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Metacognitivo

Control de recursos

Autorregulacion

Gestion tiempo
Esfuerzo
Aprendizaje iguales
Busqueda de ayuda

.79

.76

.76
.52

b) Niveles de asociacion entre las dimensiones del MSLQ

El analisis los niveles de asociacion entre las subescalas del

MSLQ (tabla 8) apoya el modelo tedrico de Pintrich (1991), en que se

enfatiza la relacién significativa entre las dimensiones cognitivas y

motivacionales del aprendizaje autorregulado.

Tabla 8. Correlaciones entre subescalas del MSLQ-81

ME
VT
C
AE
AN
E
El
Or
Cr
Mt
Ts
Es
Pr
Hs

MI
15
.68
.29
.59
-15
.10
48
.27
.58
.50
.32
43
13
.10

ME VT
.18

14 .30
15 51
23 -14
23 12
A3 44
.09 .19
.06 .39
.07 45
A3 37
A1 47
.20 .09
.08 .16

C

44
-.10
.02
.22
.02
.18
17
.00
.07
-.03
.00

AE

-.37
.10
.35
21
42
.46
.32
44
.05
.08

AN

A1
-13
-.05
-11
-.24
-17
-21
.10
.08

E

.36
49
15
.39
.38
.26
21
.18

El

.52
57
.67
44
44
19
.28

Or

31
.55
44
.36
.23
.22

Cr

.53
.25
.25
.25
19

Mt

.58
.61
15
.25

Ts

71
.10
21

Es Pr
.05
18 .55

Nota: MI (motivacion intrinseca), ME (motivacion extrinseca), VT (valor de la tarea), C
(control creencias de aprendizaje), AE (autoeficacia), AN (ansiedad ante exadmenes), E
(ensayo), El (elaboracion), Or (organizacion), Cr (pensamiento critico), Mt (metacognicion),
Ts (gestion tiempo), Es (esfuerzo), Pr (aprendizaje entre iguales), Hs (bisqueda ayuda).
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5.1.2. Revisiones y adaptaciones

Pintrich y Zusho (2007) sefialan que se necesita mas
investigacion para conocer como la cultura influye en los mecanismos
de autorregulacion. Otros autores (p.e., Torrano, 2004; Zimmerman y
Schunk, 2001) destacan la necesidad de realizar estudios en otras
culturas con el fin de poder generalizar los resultados empiricos sobre
el aprendizaje autorregulado. En esta linea, el MSLQ-81 ha sido
traducido y validado a diferentes idiomas, habiendo obtenido

resultados de fiabilidad y validez diversos.

Se han realizado numerosos trabajos de validacion del MSLQ-
81 no solo en Estados Unidos, sino también en diferentes paises del
resto de América (p.e., Ramirez-Dorantes, Canto y Rodriguez,
Bueno-Alvarez y Echazarreta-Moreno, 2013), Europa (p.e., JakeSova
y Jitka, 2014; Roces, Tour6n y Gonzalez, 1995), Asia (Al Khatib,
2010; Rotgans, Alwis y Schmidt, 2008) e incluso de Oceania
(Hamilton y Akhtar, 2009). A continuacion se destacan algunas de las

adaptaciones realizadas en diferentes contextos culturales:

Davenport (2003) examina la validez factorial, estructural y
predictiva del MSLQ con 226 estudiantes universitarios de Georgia.
A través de técnicas de andlisis factorial confirmatorio reproduce la
estructura original de Pintrich et al. (1991) para la dimension
motivacional, pero no para estrategias de aprendizaje y uso de
recursos. Saks et al. (2014) adaptan y validan el MSLQ en Estonia
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con 295 estudiantes universitarios, constatando un ajuste satisfactorio
de los datos a nivel de sus componentes cognitivos y motivacionales,
aunque no a nivel de las subescalas que integra. Por otro lado,
obtienen un coeficiente de consistencia interna global de .92, aunque
en algunas subescalas quedan por debajo de .70. JakeSova y Jitka
(2014) adaptan las dimensiones motivacionales del MSLQ en
Chequia con 284 estudiantes universitarios, constatando su estructura
de tres factores oblicuos con niveles de consistencia interna entre .76

y .84, quedando la version final compuesta por 27 items.

Rotgans et al. (2008) realizan la validacion transcultural del
MSLQ con estudiantes de Singapur, reproduciendo la estructura
factorial original destacada por Pintrich et al. (1993) y obteniendo
indices de consistencia interna también similares. En los Emiratos
Arabes Unidos, Al Khatib (2010) analiza la validez factorial y la
fiabilidad de las subescalas motivacionales del MSLQ con 404
estudiantes universitarios, constatando también su estructura vy
consistencia interna (valores entre e.72 y .87) de cada una de las
subescalas. En Nueva Zelanda, Hamilton y Akhtar (2009) examinan
la validez de las escalas motivacionales del MSLQ utilizando tanto el
analisis factorial exploratorio como el analisis factorial confirmatorio
con una muestra de 327 estudiantes universitarios de Nueva Zelanda.

Los resultados no confirmaron la estructura factorial original.

Ramirez-Dorantes et al. (2013) adaptan y validan el MSLQ

con 1140 universitarios mexicanos, reproduciendo la estructura
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factorial original del MSLQ (Pintrich et al., 1991) y obteniendo
resultados adecuados de consistencia interna (.88 para la dimension

motivacional y .90 para la cognitiva).

Roces et al. (1995) efectian la adaptacion espafiola del
MSLQ-81 con 463 estudiantes universitarios, a la que denominan
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM II).
A través de técnicas de analisis factorial se reproducen los seis
factores de la dimensién motivacional del modelo de Pintrich (1991) -
creencias de aprendizaje, autoeficacia, metas intrinsecas, metas
extrinsecas, valor de la tarea y ansiedad ante los examenes-, aunque
no reproducen la estructura original de la dimensién cognitiva,
obteniendo seis de los nueve factores originales -elaboracion,
concentracion, ayuda de otros, organizacion, esfuerzo 'y
metacognicion-. La tabla 9 destaca que la consistencia interna de la
escala en su conjunto (a=.89) y de las distintas dimensiones resulta
adecuada, a excepcién de la correspondiente a Metas Intrinsecas y

Creencia de aprendizaje (autoeficacia).

Tabla 9. indices de consistencia interna CEAM |1

Factores o Factores o

Metas intrinsecas 48  Elaboracion .84
Metas extrinsecas .70 Organizacién 74
Valor tarea .80 Metacognicion .68
Creencias de aprendizaje .53 Concentracién .76
Creencias de rendimiento .86  Esfuerzo .76
Ansiedad examenes .78  Bulsqueda de ayuda 75
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De forma similar, en el estudio de validaciéon realizado por
Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez (2011) con estudiantes universitarios,
se reproduce la estructura original de la dimension motivacional del
MSLQ, aunque no sucede asi con la dimension cognitiva dado que
obtienen una estructura subyacente de cuatro factores (estrategias
cognitivas, autorregulacion, gestion del tiempo y el esfuerzo, y
estrategias de interaccion social). Estos ultimos resultados,
especialmente los referidos a la posible existencia de un unico factor
relativo a estrategias de interaccion social que integre las subescalas
de la versién original del MSLQ de estrategias de busqueda de apoyo
y de aprendizaje entre los iguales, también son destacados en
recientes trabajos de revision sobre la tematica (Credé y Philips,
2010). Por otro lado, las dimensiones resultantes muestran niveles de
consistencia interna satisfactorios, asi como una capacidad predictiva
sobre el rendimiento académico y unos niveles de asociacién entre las
subescalas similares a los destacados en la version original del MSLQ
(Pintrich, 1991).

5.2.  Motivated strategies learning questionniare-44 items

Los estudios efectuados sobre el aprendizaje autorregulado
con estudiantes de educacion secundaria resultan muy inferiores a los
efectuados con estudiantes universitarios. Pintrich y de Groot (1990),
partiendo de su modelo tedrico del aprendizaje autorregulado,
adaptaron el MSLQ a poblacion de educacion secundaria, llegando a
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una escala final compuesta por 44 items. Los estudiantes, al igual que
en la version dirigida a universitarios, deben responder a los items a
través de una escala tipo Likert con siete niveles de respuesta (1 =

“totalmente en desacuerdo”, 7 = “totalmente de acuerdo”).

Esta version del MSLQ (Pintrich y De Groot, 1990) se disefio
a partir de un cuestionario inicial de cincuenta y seis items sobre
motivacion, estrategias cognitivas y metacognitivas, y gestion del
esfuerzo. La estructura factorial resultante sugirio la eliminacion de
doce items, llegando a una solucion factorial estable de cinco factores
(estrategias  cognitivas, metacognicion, orientacion intrinseca,
autoeficacia y ansiedad ante los exadmenes) con niveles de

consistencia interna satisfactorios.

5.2.1. Andlisis estadisticos

a) Estructura factorial

A través de técnicas de analisis factorial exploratorio, Pintrich
y de Groot (1990) obtienen una estructura subyacente del MSLQ-44
formada por cinco factores oblicuos. Tres de estos factores
corresponden a la dimension motivacional y dos de ellos a la

dimension cognitiva (tabla 10).
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Tabla 10. Composicion del MSLQ-44

Escala Subescala items

Motivacion Autoeficacia 9
Valor Intrinseco 9
Ansiedad 4

Cognicion  Estrategias cognitivas 13
Metacognicién 9

La Dimensidon Motivacional queda definida como el conjunto

de autopercepciones de autoeficacia, valor intrinseco y ansiedad ante

las evaluaciones, que activan, dirigen y mantienen la conducta de los

alumnos. En la figura 6 se observa el cuadro resumen de la teoria de

expectativa-valor de Eccles y Wigfield (2002), que explica parte del

proceso que pone en marcha el estudiante a la hora de dirigir sus

esfuerzos y estrategias a la consecucidn de sus metas académicas.

Percepcion
del entorno

Memoria
afectiva

Autoconcepto

Aptitudes
Diferenciales

>

Rendimiento
Final

Atribuciones
causales

Valor de la
tarea

Expectativa

Figura 6. Extraido y adaptado a partir de Eccles y Wigfield (2002)
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Tal como se ha destacado con anterioridad, la dimension
motivacional de la version original del MSLQ-44 estd compuesta por
autoeficacia, valor intrinseco y ansiedad ante los examenes, cuyas

caracteristicas fundamentales se definen a continuacion:

Autoeficacia: se refiere a la apreciacion del alumno sobre sus
posibilidades en el proceso de aprendizaje, valorando sus
capacidades, sus éxitos y fracasos, asi como el control sobre el propio
aprendizaje o sobre factores que influyen sobre éste. Dado que la
autoevaluacion de las capacidades personales influye sobre la
adopcion de metas académicas, a mayor autoeficacia personal mayor

sera el nivel de las metas que los alumnos/as adopten.

La investigacion reciente ha demostrado que las creencias de
autoeficacia son fundamentales en la autorregulacién de la motivacion
y del uso de estrategias cognitivas, asi como sobre el rendimiento
académico (Garcia-Ros y Pérez-Gonzélez, 2011; Kitsantas et al.,
2008; Pajares y Schunk, 2001; Pintrich y de Groot, 1990, Zumbrunn,
Tadlock y Roberts, 2011).

Valor intrinseco: se refiere a valoracion de hacia dénde
dirigen los estudiantes sus esfuerzos, asi como la escala de valores por
los que se rigen. Estd mediatizado por valores subjetivos intrinsecos a
la tarea, como pueden ser su utilidad o relevancia para el estudiante.
Wigfield et al. (1997) lo consideran un predictor motivacional

fundamental del rendimiento.
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Las teorias de expectativa-valor mas recientes parten de la
idea de que un estudiante se esforzard e implicard méas en una tarea
académica que valore positivamente, bien por la percepcion de
utilidad que le confiera, por el propio interés que le suscite o la

importancia y relevancia que supongan.

Ansiedad ante los exdmenes: se refiere a la apreciacion que
realiza el alumno/a sobre su estado emocional al enfrentarse a los
examenes o de manera anticipatoria frente a los mismos. Esta
compuesta por una serie de reacciones emocionales mediatizadas por
el miedo, asi como por factores psicoldgicos y sociales que,
dependiendo de su intensidad, podran interferir positiva o0
negativamente en el uso de estrategias de autorregulacion del

aprendizaje y en el rendimiento académico.

Por otro lado, la dimension cognitiva queda definida como el

conjunto de autopercepciones respecto al uso de estrategias cognitivas
y de autorregulacion, que permiten recoger, analizar, procesar Yy
aplicar la informacion necesaria para lograr los aprendizajes
académicos. La version original del MSLQ-44 integra en esta

dimensidn las dos subescalas que se destacan a continuacion:

Estrategias cognitivas: se refiere las apreciaciones del
alumno sobre los pasos que sigue en sus procesos de aprendizaje,
relativos a la busqueda y seleccion de informacion, a su elaboracion y

organizacion, asi como al repaso de la misma.
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Metacognicion: se refiere a las apreciaciones del alumno
sobre como utiliza su conocimiento y sus estrategias cognitivas.
Implica los procesos de planificacion, monitoreo y modificacion de la

propia cognicion, antes, durante y tras el proceso de aprendizaje.

b) Analisis de fiabilidad

La consistencia interna de todas las subescalas de la version
original del MSLQ-44 (Pintrich y de Groot, 1990) es satisfactoria,
oscilando sus valores entre .74 y .89. De manera mas especifica, los
valores del alfa de Cronbach para cada una de las subescalas son:
autoeficacia (.89), valor intrinseco (.87), ansiedad examenes (.75),

estrategias cognitivas (.83) y autorregulacion (.74).

c) Niveles de asociacién entre las dimensiones del MSLQ-44

Los resultados destacados por Pintrich y de Groot (1990)
evidencian niveles de asociacion significativos entre la dimension
motivacional y cognitiva del MSLQ-44, aunque con algunas
matizaciones (véase tabla 11). De este modo, autoeficacia (r = .33) y
valor intrinseco (r = .63) se relacionan con el uso de estrategias
cognitivas. Al mismo tiempo, autoeficacia (r = .44) y valor intrinseco
(r = .73) correlacionan con metacognicion. Sin embargo, ansiedad
ante los exdmenes no muestra niveles de asociacion significativos con

el uso de estrategias cognitivas ni con metacognicion.
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Tabla 11. Correlaciones subescalas del MSLQ-44

1 2 3 4 5

1. Valor intrinseco

2. Autoeficacia 48*

3. Ansiedad -01 -.34*

4. Est. Cognitivas .63* 33 .04

5. Metacognicién J3* A4* -13 83*

Nota. * p <.001
5.2.2. Revisiones y adaptaciones

Como ya se ha sefialado anteriormente, el MSLQ-44 no ha
sido tan utilizado como el MSLQ-81, dado que la mayor parte de
investigaciones realizadas se han efectuado con estudiantes
universitarios. No obstante, existen diversos estudios que han tratado
de validarlo en diferentes culturas.

Rao y Sachs (1999), en un estudio con adolescentes chinos,
reproducen parcialmente su estructura original. De forma mas
especifica, los dos factores de la dimension cognitiva de la version
original del MSLQ-44 se combinan en un solo factor (correlacion
entre ambos factores de .98), mientras que la dimension motivacional
mantiene su estructura tridimensional. Mas recientemente, Lee, Zhang
y Yin (2010) analizan de nuevo la version del MSLQ-44 china con
una muestra de 1.354 estudiantes de educacion secundaria de Hong
Kong, constatando de nuevo que las subescalas relativas a estrategias

cognitivas y metacognicion se combinan en un solo factor, mientras
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que la dimension motivacional mantiene su estructura original de tres

dimensiones.

Liu, Wang, Koh, Chye, Chua y Lim (2012) analizan la validez
estructural del MSLQ-44 con una muestra de 780 estudiantes de ocho
escuelas secundarias de Singapur. A través de técnicas de analisis
factorial confirmatorio reproducen su estructura original, obteniendo
adicionalmente resultados satisfactorios respecto a su validez

convergente y discriminante.

Por dltimo, Erturan, Arslan y Demirhan (2014) con una
muestra de 1650 estudiantes turcos de educacion secundaria, también
obtienen una estructura factorial ajustada a la estructura original de
Pintrich y de Groot (1990), mostrando todas las subescalas resultantes

niveles de consistencia interna adecuados (entre .71 y .77).
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CAPITULO 6.

Relacion del aprendizaje

autorregulado con otras variables
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En este capitulo se exponen las conclusiones de la
investigacion sobre la relacion entre el aprendizaje autorregulado y
distintas variables socio-personales y educativas de los estudiantes
consideradas en este estudio (género, edad, gestion del tiempo y

resultados académicos).

Pintrich y Zusho (2007) destacan la importancia de estas
variables, dado que pueden moderar la relacion del aprendizaje
autorregulado con los resultados académicos de los estudiantes, o
incluso la relacién entre las dimensiones motivacionales y cognitivas
que integra este constructo. Torrano (2004) también sefiala la
importancia de estudiar la influencia de aspectos como el género y el
origen cultural de los estudiantes sobre el aprendizaje autorregulado,
siendo varios los investigadores (Pintrich, 2000; Schunk vy
Zimmerman, 2007; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990) que han

realizado contribuciones relevantes en este ambito.

De forma mas especifica, en consonancia con los objetivos de
este trabajo, a continuacion se presentan las principales conclusiones
de las investigaciones que se han centrado en analizar las relaciones
del aprendizaje autorregulado con el rendimiento académico, con las
habilidades de gestién del tiempo, asi como con el género y la edad de

los estudiantes.
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6.1. Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico

Previamente a detallar algunas de las investigaciones que han
aportado datos relevantes sobre la relacion entre el aprendizaje
autorregulado y el rendimiento académico de los estudiantes,
conviene sefialar que estan surgiendo nuevos planteamientos sobre la
entorno de aprendizaje, y que precisamente, el estudio de los procesos
autorregulatorios de los estudiantes, permite dar cuenta de nuevas
formas de evaluacion del rendimiento académico. En este contexto, la
evaluacion alternativa pretende reemplazar la evaluacién de la
capacidad de retencion y memoria del alumno, permitiéndole que
demuestre el desarrollo de capacidades cognitivas superiores,
destrezas procedimentales, comportamientos y actitudes, etc.,

aplicandolas a situaciones problematicas concretas.

El cambio de paradigma educativo que supone la
introduccién de competencias clave a los curriculos, esta modificando
la vision de la evaluacion del rendimiento académico, de manera que
los resultados tendran, cada vez mas, una relacién directa con las
técnicas instruccionales empleadas y con los procesos de aprendizaje
del estudiante.

Schunk y Zimmerman (1994) destacan que la principal causa
del fracaso escolar es debida a la falta de autorregulacién del
aprendizaje. Desde esta perspectiva, el aprendizaje autorregulado

ofrece una base tedrica viable para el disefio de intervenciones

145



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

instruccionales eficaces que puedan producir mejoras en los

resultados académicos de los estudiantes (Wolters, 2010).

Numerosas investigaciones han analizado la relacion entre el
uso de estrategias autorregulatorias y los resultados académicos de los
estudiantes (Butler y Winne, 1995; Cabanach et al., 2009; Conesa et
al., 2011; Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2011; Kitsantas et al., 2008;
Lindner y Harris, 1993; Pintrich y de Groot, 1990; Zimmerman y
Martinez-Pons, 1990), constatando la inmensa mayoria de los
estudios la relacion significativa positiva entre los mismos. Los
propios Pintrich y de Groot (1990), en su estudio original de
validacion del MSLQ con estudiantes de educacion secundaria,
constatan que los niveles superiores de estrategias cognitivas y
metacognitivas, de valor intrinseco y de autoeficacia, se asocian con
mayores niveles de rendimiento en todos los tipos de tareas, y que
niveles altos de ansiedad ante los exadmenes se relacionan
significativamente con niveles bajos de rendimiento -aunque valorado

mediante examenes no mediante trabajos-.

De este modo, Dabbagh y Kitsantas (2004) destacan que las
estrategias de gestion del tiempo y la autoeficacia contribuyen a
predecir el rendimiento académico. Murphy y Alexander (2000)
constatan que la implicacién personal, la motivacién intrinseca, el
compromiso personal, la autoeficacia y la percepcién de control sobre
el aprendizaje, conducen a un aprendizaje mas profundo y a un mayor

rendimiento académico. En esta misma linea, distintos autores sefialan
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que las estrategias cognitivas y de gestion del tiempo, se relacionan
con un aprendizaje mas eficaz y con un mejor rendimiento (Garcia-
Ros y Pérez-Gonzalez, 2014; Lopez, 2006; Prevatt, Petscher, Proctor,
Hurst y Adams, 2006; Martinez y Galan, 2000) y que mayores niveles
de autoeficacia hacia el aprendizaje también se asocian con un mejor
rendimiento académico (Birembaum, 2007; Davis, DiStefano vy
Schutz, 2008; Garcia-Ros y Pérez, 2011; Robbins, Lauver, Le, Davis,
Langley y Carlstrom, 2004).

En Espafa, Roces et al. (1999) también constatan la relacién
significativa entre las dimensiones cognitivas del aprendizaje
autorregulado y el rendimiento académico -exceptuando las
estrategias de organizacion-, obteniendo relaciones significativas
inferiores entre este Ultimo y las dimensiones motivacionales. Garcia-
Ros y Pérez-Gonzélez (2011) llegan a conclusiones similares,
constatando la relacion significativa entre las dimensiones cognitivas
y motivacionales que evalta el MSLQ y los resultados de los

estudiantes.

De todos estos resultados, la autoeficacia constituye la
dimension con mayor relacion con el rendimiento académico, seguido
por las estrategias metacognitivas y, mas recientemente, por la
autoeficacia para el aprendizaje autorregulado. Este dato supone una
aportacion muy relevante, en consonancia con los resultados
obtenidos en la presente tesis, tal como se verd mas adelante. En

sintesis, tal como sefiala Zimmerman y Martinez-Pons (1990), el
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elevado volumen de investigaciones realizadas evidencia que
aprendizaje autorregulado se relaciona significativamente con los

resultados académicos.

6.2.  Aprendizaje autorregulado y género

El estudio de las diferencias de género, constituye uno de los
temas candentes en la investigacion psicoeducativa (Torrano, 2004).
Como sugiere Bussey (2011), las influencias sociales impiden o
promueven que los estudiantes  desarrollen  estrategias
autorregulatorias y creencias de autoeficacia adaptadas, y una de esas

influencias sociales confluye con el género de los estudiantes.

Diversas investigaciones sefialan que hombres y mujeres
manifiestan diferencias en el uso de estrategias autorregulatorias de
aprendizaje (Britner y Pajares, 2006; Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez y
Fuentes, 2015; Hargittai y Shafer, 2006; Zimermann y Martinez-Pons,
1990). Bidjerano (2005) sefiala que las estudiantes superaron a los
estudiantes en su habilidad para usar algunas de las estrategias de
autorregulacion (organizacién, metacognicion, habilidades de gestion
del tiempo, elaboracion y gestion del esfuerzo), mientras que no se
constataron diferencias de género significativas con respecto a la
busqueda de ayuda y el pensamiento critico. Sin embargo, Virtnanen
y Nevgib (2010) sefialan que las estudiantes obtuvieron resultados

moderadamente mas altos que los estudiantes en las estrategias de
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busqueda de ayuda.

Estudios similares también constatan que las mujeres muestran
resultados superiores a los varones en la mayor parte de estrategias
autorregulatorias (Bezzina, 2010) y, mas concretamente, en la
autoeficacia para el aprendizaje y el estudio (Wang, Chiang, Tsai,
Lin, y Cheng, 2013). Existe, asimismo, un interés en el aprendizaje
mas intenso en las mujeres que les lleva a obtener puntuaciones
superiores en organizacién y autorregulacion metacognitiva, asi como
en ansiedad (NuUfez, Solano, Gonzalez-Pienda, y Rosério, 2006),
mientras que los hombres presentan puntuaciones mas elevadas en
pensamiento critico (Rodarte-Luna y Sherry, 2008). Estos autores
defienden que la ansiedad, el tipo de prueba, la falta de autoestima y
el miedo a pedir ayuda, son las principales causas de las diferencias
de género en el aprendizaje. Por otro lado, Garcia-Ros y Pérez (2011)
sefialan que las mujeres tienden a valorar en mayor medida las tareas
de aprendizaje, hacen un uso superior de las estrategias cognitivas y
metacognitivas, y muestran mayor ansiedad ante los examenes,
resultados coincidentes con los destacados por Patrick, Ryan y
Pintrich (1999).

Rusillo y Casanova (2004) sefialan que las adolescentes
presentan menores niveles de motivacion extrinseca, se
responsabilizan mas de sus fracasos y utilizan en mayor medida
estrategias de procesamiento de informacion, aunque no observan

diferencias entre mujeres y varones en autoconcepto, motivacion
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intrinseca y atribuciones de éxito. Garcia (2000) sefiala que las
alumnas superan a los alumnos en motivacion, interés y actitud para
estudiar, en administracion del tiempo, ayudas de estudio (p.e.,
resumenes, diagramas, subrayados), repaso y comprobacion de los
niveles de comprension, asi como en niveles de ansiedad. Sin
embargo, este autor también destacan que los chicos presentan mayor
procesamiento profundo (p.e., aprender de modo significativo,
conceptualizando, contrastando), aungue estos resultados pueden estar

influidos por el tipo de carrera cursada.

No obstante, distintos autores sefialan que todos estos
resultados pueden depender en gran medida de las caracteristicas de
las muestras o de la influencia de variables no consideradas en tales
estudios. Algunas teorias (Bravo, 2001; Harding y Parker, 1995)
defienden la heterogeneidad de los propios grupos, asi como que el
género es una variable independiente que encierra en si misma otras
variables de muy distinta naturaleza, dificilmente controlables (edad,
etnia, clase social, educacién familiar, educacién escolar, etc.).
Ademas, ha sido demostrado ampliamente que las diferencias de
género en el rendimiento, la seleccién de estudios y de asignatura, son
en gran medida el producto de factores de motivacion que resultan de
las influencias sociales que promueven estereotipos de género

tradicionales (Bussey, 2011).
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En definitiva, tal como sefialan Pintrich y Zusho (2007) se
necesita mas investigacion para obtener conclusiones definitivas de
cémo el género puede moderar las relaciones entre los procesos
motivacionales, de autorregulacion y las diversas medidas de

resultados académicos.

6.3. Aprendizaje autorregulado y edad

En el estudio de la influencia del desarrollo evolutivo sobre
el aprendizaje autorregulado, la tendencia general defiende que los
procesos motivacionales y de autorregulacion se vuelven més eficaces
y se diferencian en mayor medida conforme evoluciona el sujeto, y
que las personas se vuelven mas capaces para autorregular su
aprendizaje con la edad (Pintrich y Zusho, 2007). No obstante,
aunque la premisa inicial de los investigadores parta de estos
supuestos generales, no todos los resultados empiricos han avalado
dicha hipdtesis. A continuacion, se destacan algunos resultados

obtenidos al respecto.

Distintos trabajos destacan que cuanto mas se asciende a
través de educacion secundaria, menor es el nivel de uso de
estrategias cognitivas y autorregulatorias que destacan los estudiantes
(Nufiez, Cabanach, Rodriguez, Gonzélez-Pienda, y Rosario, 2009).
En investigaciones similares con poblacion mexicana se obtuvieron

resultados parecidos, encontrando diferencias en funcion del nivel

151



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

educativo, constatando que los alumnos del primer curso de
bachillerato destacaban un mayor uso de estrategias autorreguladas
que los alumnos del segundo curso (Palacio, Alvarez y Dorantes,
2010). No obstante, estos trabajos también sefialan que las diferencias
son poco significativas y que el tamafio del efecto es reducido, por lo
que conceden poco impacto a esta relacion.

Zimmerman y Martinez-Pons (1990) demuestran que la
autoeficacia académica de los estudiantes universitarios supera a la de
estudiantes de la escuela secundaria, y la de éstos, a su vez, a la de los
nifios de la escuela primaria. Sin embargo, otros estudios destacan que
la motivacion disminuye con el desarrollo y progreso en la escuela
(Usher y Pajares, 2008; Wigfield y Eccles, 2002). Todo ello puede
estar explicado por un mayor conocimiento que tiene el alumno de si
mismo Yy de sus posibilidades. Las experiencias continuadas de éxito y
fracaso en el &mbito educativo pueden ser la causa de gue los alumnos
conforme ascienden de nivel reporten puntuaciones menores en
motivacion y en el uso de estrategias autorregulatorias. Pintrich y
Zusho (2007) destacan que, al comienzo del curso, la mayoria de los
estudiantes pueden tener relativamente altas percepciones de
autoeficacia, pero a medida que avanza y reciben retroalimentacion
sobre su trabajo, algunos bajaran sus percepciones de eficacia. Algo
similar ocurre respecto al valor de la tarea, puesto que algunos
estudiantes descubren que algunos de los materiales son menos

interesantes o Utiles para ellos conforme va transcurriendo el curso.
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No obstante, todavia son pocos los trabajos que estudian la
evolucion del aprendizaje autorregulado a lo largo de la educacién
secundaria y las diferencias existentes entre los niveles educativos.
Asi, el aprendizaje autorregulado ha sido un topico ampliamente
estudiado en poblacién universitaria (Conesa et al., 2011; Garcia-Ros
y Pérez, 2011; Kitsantas et al., 2008; Pintrich y Zusho, 2007; Pintrich,
2004; Vanderstoep, Pintrich y Fagerhin, 1996), mientras lo ha sido en
menor medida en educacion secundaria. Los trabajos en esta etapa se
han centrado especialmente en la validacién transcultural del MSLQ
(Fernandez, Anaya y Suérez, 2012; Pintrich y de Groot, 1990; Rao y
Sachs, 1999), asi como en analizar su relacion con otros constructos
psicoldgicos y con los resultados académicos de los estudiantes
(Palacio, Alvarez y Dorantes, 2010; Wolters y Pintrich, 1998).

6.4. Aprendizaje autorregulado y gestién del tiempo

En la presente tesis se efectla la validacion convergente del
MSLQ con un instrumento de medida de la gestion del tiempo,
concretamente con la adaptacion espafiola del Time Management
Behavior Questionnaire -TMBQ- (Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez,
2012). De ahi la necesidad de exponer los hallazgos mas
significativos respecto a la relacion entre aprendizaje autorregulado y
la gestion del tiempo, siendo ésta una de las variables a las que
Pintrich otorga mayor importancia en el area de regulacion

conductual en su modelo. Consecuentemente, en el instrumento de
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medida derivado de su modelo teérico, en concreto el MSLQ
disefiado para universitarios, uno de sus componentes hace referencia
a la gestion del tiempo, evaluado a través de items como “Hago un
buen uso de mi tiempo de estudio en este curso”, “Me resulta dificil
mantenerme dentro de un horario de estudio”, “Me aseguro de
mantenerme al dia con las lecturas semanales y trabajos para este
curso” (Pintrich et al., 1991)

La gestion del tiempo es un proceso dirigido al
establecimiento y logro de metas claras teniendo en cuenta el tiempo
disponible asi como la verificacién del uso que hacemos del tiempo
(Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2004; Pérez-Gonzalez, Garcia-Ros y
Talaya, 2003), o la preferencia de un lugar de trabajo organizado y la
percepcion del propio control del tiempo (Macan, Shahani, Dipboye y
Phillips, 1990). De este modo, resulta importante que los aprendices
tomen conciencia de sus formas de abordar las actividades de
aprendizaje y cdmo mejorarlas, bien sea gestionando mejor su tiempo
o0 incorporando nuevas estrategias de forma efectiva para alcanzar el

éxito académico (Duran-Aponte y Pujol, 2013).

La gestion del tiempo es una de las estrategias que el
estudiante utiliza para regular su conducta en el proceso de
aprendizaje. Consiste en la elaboracién de los horarios para el estudio
y la asignacion de tiempo para diferentes actividades, ademas de
tomar decisiones sobre como gestionaran su esfuerzo y la intensidad

de su trabajo (Pintrich y Zusho, 2007). Numerosas investigaciones
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han demostrado la importancia que ejerce en los resultados
académicos (Eilam y Aharon, 2003; Lincoln, Adamson y Covic,
2004; Macan et al., 1990; Nonis y Hudson, 2006; Garcia-Ros y Pérez-
Gonzalez, 1999; Zimmerman y Risemberg, 1997).

Las estrategias de gestion del tiempo incrementan las
creencias de autoeficacia de los estudiantes, su implicacion en la tarea
y la motivacién intrinseca (Rodriguez, Valle, Gonzalez, Nufiez, y
Gonzalez-Pienda, 2005). Por otra parte, Riveiro, Suarez y Nieto
(2005) destacan que la autoeficacia, el interés intrinseco por la tarea,
la blsqueda de ayuda, u otras estrategias relacionadas con la
autorregulacion, tienen efectos significativos y positivos sobre la

gestion del tiempo.

Otros autores (Bembenutty, 2009; Karim y Kandy, 2011)
demuestran que las instrucciones en estrategias de gestion del tiempo
tienen un efecto significativo y positivo en la promocion de la
autoeficacia. En la misma linea, Misra y McKean (2000) concluyen
que la gestion del tiempo se relaciona directamente con el control del
estrés académico. No obstante, como sefialan Kitsantas et al., (2008),
aunque la gestion del tiempo contribuye a un mayor éxito académico,
es importante sefialar que también esta intimamente vinculado con

ciertas creencias motivacionales y afectivas.
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6.5. Resumen

El rendimiento académico, el género, la edad y la gestion del
tiempo son variables que se han relacionado con el aprendizaje
autorregulado con el fin de analizar con mayor profundidad este
constructo. Los diferentes estudios realizados, como se ha visto en los
apartados precedentes, ofrecen claros resultados sobre la relacion
significativa que existe entre estas variables y el aprendizaje

autorregulado.

Entre los objetivos de la presente tesis se pretende constatar
que la adaptacion espafiola del MSLQ-44 con alumnos de educacién
secundaria, también evidencia la existencia de relaciones positivas
entre el aprendizaje autorregulado, las estrategias de gestion del
tiempo y el rendimiento académico de los estudiantes, analizando
adicionalmente las posibles diferencias en funcion del género y de la

edad sobre sus niveles de aprendizaje autorregulado.
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CAPITULO 7.

Disefio de la investigacion
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7.1. Justificacion y Objetivos

En los capitulos anteriores se han destacado las principales
investigaciones dirigidas a analizar el aprendizaje autorregulado, que
se han desarrollado fundamentalmente en poblacion universitaria
(Garcia-Ros y Pérez-Gonzélez, 2011; Rinaudo et al., 2003). Sin
embargo, pese a que constituye una competencia basica a desarrollar
en educacion secundaria y al amplio abanico de posibilidades de
mejora tanto para el sujeto que aprende como para la accién didactica
del que ensefia, se observa un menor volumen de estudios en esta
etapa educativa (Ahmad, Hussain y Azeem, 2012; Pintrich y De
Groot, 1990; Rao y Sachs, 1999).

Este trabajo parte de la premisa que la autorregulacion
conduce a un aprendizaje mas eficiente y a la obtencion de mejores
resultados académicos, pero para estudiar empiricamente este proceso
es necesario disponer de instrumentos de medida validados en nuestro
contexto que ofrezcan datos relevantes y puedan ser utilizados en
diferentes niveles educativos. En esta linea, tal como se ha sefialado
en el parrafo anterior, la mayor parte de estudios sobre aprendizaje
autorregulado se han realizado en poblacion universitaria, pero la
psicologia educativa incide en la importancia de realizar evaluaciones
e intervenciones que favorezcan el desarrollo de los distintos aspectos

implicados en el aprendizaje.
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Este es el principio fundamental que justifica la elaboracion de
este trabajo: poder disponer de un instrumento de evaluacion riguroso,
adaptado a la poblacion espafiola de los distintos niveles de la
Ensefianza Secundaria que permita conocer, tanto a estudiantes como
a profesores, las formas de aprender de cada alumno, asi como
facilitar la elaboracion de programas de intervencion que contribuyan

a la optimizacion del rendimiento académico de los estudiantes.

7.1.1. Objetivo general

El objetivo principal de esta tesis es validar la adaptacion al
castellano del Motivated Strategies for Learning Questionnaire —
MSLQ- (Pintrich y de Groot, 1990), con la finalidad de contar con un
instrumento valido y fiable que permita evaluar en nuestro contexto
los procesos de aprendizaje autorregulado en Educacion Secundaria
Obligatoria.

Para ello se efectia la adaptacién a lengua castellana y la
validacién de la version original del MSLQ dirigida a Educacion
Secundaria (Pintrich y De Groot, 1990) a través del analisis factorial
de su estructura, de los niveles de consistencia interna y de los niveles
de asociacion entre las subescalas resultantes, de su validez
convergente con las estrategias de gestion del tiempo académico y de
su capacidad predictiva sobre el rendimiento académico, analizando

adicionalmente los posibles efectos del género y del nivel educativo
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sobre las puntuaciones que obtienen los estudiantes en las distintas

dimensiones que evalla.

7.1.2. Objetivos especificos

De manera mas especifica, los objetivos de esta investigacion

son los siguientes:

1. Comprobar si la estructura factorial de la adaptacion
espafola del MSLQ para Educacion Secundaria mantiene la
estructura de la version original desarrollada por Pintrich y
de Groot (1990).

2. Analizar las caracteristicas psicométricas de las dimensiones

resultantes con poblacion espafiola.

3. Analizar si el nivel de asociacion entre las dimensiones
resultantes se corresponde con el original, constatando la
relacion significativa entre las dimensiones cognitivas y

motivacionales que evalla.

4. Analizar la relacion entre las dimensiones de la adaptacion
del MSLQ vy las estrategias de gestion del tiempo de los
estudiantes, evaluadas a través del Time Management
Behaviour Survey —TMBS-, con el objetivo de valorar su

validez convergente.
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5. Analizar si las puntuaciones en las escalas resultantes de la
adaptacion del MSLQ muestran niveles de asociacion
significativos con el rendimiento académico en distintas

materias académicas.

6. Analizar los posibles efectos del género y del nivel educativo
sobre las puntuaciones de los estudiantes en las dimensiones
del MSLQ.

7.2. Hipdtesis

Considerando los objetivos especificos de la investigacion, las
hip6tesis de trabajo de este estudio son las siguientes:

1. La adaptacion en lengua castellana del MSLQ mantendra la
estructura factorial evidenciada en el estudio de validacion
original.

2. Las dimensiones subyacentes a la adaptacién en lengua
castellana del MSLQ mostrardn propiedades psicométricas
adecuadas.

3. Los componentes motivacionales y cognitivos de la
adaptacion del MSLQ se relacionaran de forma significativa.

4. Las subescalas del MSLQ se relacionaran de forma
significativa con las subescalas del TMBS, mostrando su

adecuada validez convergente.
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5. Las dimensiones de la adaptacion del MSLQ resultaran
buenos predictores del rendimiento académico en las
distintas materias de Educacion Secundaria Obligatoria.

6. De forma congruente con la investigacion previa, se
evidenciaran diferencias significativas en las dimensiones del
aprendizaje autorregulado en funcion del género de los

estudiantes.

7. Del mismo modo, también se constatara la existencia de
diferencias significativas en el uso de estrategias
autorregulatorias en funcion de los niveles educativos que

cursan los estudiantes.

7.3. Participantes

En el estudio participan 465 estudiantes de Educacion
Secundaria Obligatoria —ESO- y Bachillerato de la Comunidad
Valenciana. Su edad promedio es de 14.64 afios (DT = 1.68), con un
rango de edades entre 14 y 18 afios. La frecuencia mayor corresponde
a los estudiantes de 14 afios (132 alumnos) y la menor a los de 18 (25
alumnos). Su distribucién por género es de 228 mujeres (49%) y 237
hombres (51%). En relacion a su nivel educativo, la frecuencia mayor
corresponde a estudiantes de 2° Bachillerato (128 alumnos), mientras

gue la menor a estudiantes de 3° ESO (62 alumnos).
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Tabla 12. Distribucion segin edad

: : Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje
acumulado
12 45 9.7 9.7
13 61 13.1 22.8
14 132 28.4 51.2
15 108 23.2 74.4
16 59 12.7 87.1
17 35 7.5 94.6
18 25 5.4 100

7.4. Instrumentos y variables

A continuacion se presentan los diferentes instrumentos

utilizados en el desarrollo del estudio.

7.4.1. Motivated Strategies Learning Questionnaire
(Pintrich y DeGroot, 1990)

Este instrumento fue disefiado especificamente para valorar el
aprendizaje autorregulado en Educacion Secundaria. Estd compuesto
por 44 items, con una escala de respuesta que oscila de 1 (“nada cierto
para mi’) a 7 (“muy cierto respecto a mi”’). La version original del
MSLQ evalua cinco factores complementarios, tres de ellos relativos
a la dimensién motivacional (autoeficacia, valor intrinseco vy
ansiedad ante examenes) y dos a la dimension cognitiva (estrategias

cognitivas y metacognicion) del aprendizaje autorregulado.
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La dimension motivacional, definida como el conjunto de
autopercepciones que activan, dirigen y mantienen la conducta de los

alumnos, esta compuesta por las siguientes subescalas:

- Autoeficacia. Hace referencia a la percepcion del alumno
sobre sus propias capacidades para enfrentarse con éxito a las
tareas de aprendizaje, valorando sus capacidades, sus éxitos y
fracasos, asi como el grado de control que puede ejercer sobre
su propio aprendizaje y sobre los factores que influyen sobre
el mismo. Consta de nueve items y su indice de consistencia

interna original fue de .89.

- Valor intrinseco. Se refiere a la valoracion del estudiante de
hacia donde dirige sus esfuerzos, sus gustos o preferencias y la
escala de valores por los que se rige al aprender, asi como la
importancia, utilidad o relevancia que concede a las tareas.
Esta subescala consta de nueve items con una consistencia

interna original de .87.

- Ansiedad ante examenes. Entendida como la apreciacion del
alumno sobre el estado emocional que experimenta al
enfrentarse a los examenes. Esta subescala estd compuesta por

cuatro items y su consistencia interna original fue de .75.

La dimensién cognitiva queda definida como el conjunto de
autopercepciones respecto al uso de estrategias cognitivas y de

autorregulacion que permiten recoger, analizar, procesar y aplicar la
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informacion necesaria para lograr los aprendizajes. Esta compuesta

por dos subescalas:

- Estrategias cognitivas. Hace referencia a la apreciacion del
alumno acerca de los pasos que sigue en sus procesos de
aprendizaje relativos a la recogida y basqueda de informacion,
el repaso, la elaboracion y la organizacion de la misma.

Integra trece items y su consistencia interna original de .83.

- Metacognicién. Referida a la apreciacion del alumno sobre la
utilizacién de su propio conocimiento y de sus estrategias
cognitivas. Se relaciona con los procesos de planificacion,
monitorizacién y modificacion de la propia cognicion, antes,
durante y después del proceso de aprendizaje. Estd compuesta

por nueve items con una consistencia interna original de .74.

7.4.2. Escala de comportamientos de gestion del tiempo
(Macan, Shahani, Dipoye y Philips, 1990)

En el estudio se utiliza la adaptacién espafiola de la Time
Management Behaviour Survey (Macan, Shahani, Dipoye y Philips,
1990), elaborada en nuestro contexto por Garcia-Ros y Pérez-
Gonzélez (2012). Este instrumento evalua diferentes aspectos
relacionados con la gestion del tiempo en los estudiantes. Esta
compuesto por 34 items, utilizando una escala de respuesta tipo Likert

de cinco niveles que oscila de 1 (“nunca”) a 5 (“casi siempre”). La
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TMBS evalla cuatro dimensiones complementarias sobre gestion del
tiempo académico (establecimiento de objetivos y prioridades,
herramientas para la gestion del tiempo, percepcion de control del
tiempo y preferencias por la desorganizacion) que se describen a

continuacion:

- Establecimiento de objetivos y prioridades. Evalta la
predisposicion del estudiante para seleccionar y priorizar las
tareas académicas de cara a la consecucion de sus objetivos
(p-e., "Cuando pienso en mis objetivos a corto plazo, también
tengo en cuenta mis objetivos a largo plazo™, "Organizo mis
actividades con al menos una semana de antelacion™).
Puntuaciones altas muestran una adecuada planificacion. Su

consistencia interna es .84.

- Herramientas para la gestion del tiempo. EvalGa la
utilizacion de técnicas asociadas con la gestion eficaz del
tiempo, tales como el uso de agenda, la elaboracion de listas
de actividades a realizar o la comprobacion de las tareas ya
realizadas. (p.e., "Repaso mis actividades diarias para ver
donde pierdo el tiempo™, "Llevo una libreta para apuntar notas
e ideas"). Puntuaciones superiores dan muestra del tipo de
estrategias de gestion del tiempo utilizadas y de la calidad de
las mismas. La consistencia interna obtenida en el estudio de

validacion espariola fue de .79.
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- Percepcion del control del tiempo. Evalla el grado en el
que el sujeto percibe que controla y gestiona su tiempo de
forma ineficaz (p.e., "Hago mejores trabajos si aplazo las
tareas que no me gustan en lugar de hacerlas por orden de
importancia™). Altas puntuaciones en esta dimension indican
sensacion de falta de control del tiempo y elevados niveles de
tensidn ante realizar tareas triviales, tener que prestar atencion
a pequefios detalles, dedicar mucho tiempo a tareas
secundarias o tener que asumir un nimero excesivo de tareas

y responsabilidades. Su consistencia interna es de .71.

- Preferencias por la desorganizacion. EvallGa la forma en
que los sujetos organizan sus tareas y el grado en que
mantienen un entorno de estudio estructurado (p.e.,
"Subestimo el tiempo necesario para cumplimentar tareas").
Puntuaciones elevadas en el factor indican el desarrollo de
actividades sin planificacion y estructuracion previa, asi como
el mantenimiento de un entorno de estudio desorganizado. Su

consistencia interna es de .72

Diferentes estudios han constatado las adecuadas propiedades
psicométricas de este instrumento, asi como su capacidad predictiva
sobre el rendimiento académico en distintas etapas educativas (Duran-

Aponte y Pujol 2013; Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2012).
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7.4.3. Rendimiento académico

En el estudio también se considera el rendimiento académico
de los estudiantes, estimado a partir de sus calificaciones finales en
las siguientes materias del curriculo: Matematicas, Lengua Castellana,

Llengua Valenciana e Inglés.

7.4.4. Variables sociodemograficas

Se disend un instrumento “ad hoc” con la finalidad de recoger
informacion referente a distintas variables sociodemogréaficas y
educativas de los estudiantes, tales como el género, el nivel
académico, la edad, la repeticion de curso o el tiempo semanal
dedicado al durante el curso y en época de examenes. En este trabajo

se considera el género y el nivel educativo de los estudiantes.

7.5. Resumen de instrumentos y variables

La tabla 13 presenta una sintesis de los instrumentos y las

variables consideradas en el estudio.
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Tabla 13. Resumen de instrumentos y variables

INSTRUMENTOS VARIABLES

MSLQ e Valor intrinseco
e Autoeficacia
¢ Ansiedad ante examenes
e Estrategias cognitivas
o Estrategias metacognitivas

TMBS e Establecer objetivos y
prioridades
e Herramientas para la gestion del
tiempo
e Percepcion del control sobre el
tiempo
e Preferencias por la
desorganizacion
Rendimiento académico e Calificaciones en asignaturas
instrumentales: matematicas,
lengua castellana, lengua
valenciana
o Calificaciones en Idioma
extranjero: inglés
Datos socio-demograficos e Género
e Edad
e Curso

7.6. Procedimiento

En primer lugar se solicité el consentimiento informado a los
directores de los centros y a las familias de los estudiantes para la

aplicacion de los cuestionarios al alumnado. En el mismo se
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informaba de los objetivos del estudio, garantizando la
confidencialidad de los datos obtenidos.

Los datos sociodemograficos y académicos previos de los
participantes, asi como sus calificaciones, se obtuvieron a través de la
plantilla de recogida de datos que figura en el anexo 2 y de la
informacion  proporcionada por los servicios administrativos

proporcionados por los propios centros.

Las puntuaciones en las escalas de autorregulacion académica
y de gestion del tiempo se obtuvieron a partir de la aplicacion
colectiva y voluntaria de los cuestionarios MSLQ y TMBS. Los
instrumentos se aplicaron en una unica sesion de aproximadamente
cuarenta y cinco minutos. Se explic6 a los estudiantes las
instrucciones de los instrumentos y se les informé de la finalidad de la
investigacion. Las dudas que surgieron durante el proceso fueron

atendidas de manera individual.

Tras la grabacion de los datos en el correspondiente soporte
informético, se procedio a la realizacion de los analisis estadisticos
mediante el paquete SPSS versidn 22.0 y el paquete estadistico EQS
6.1.
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7.7. Andlisis estadisticos

En primer lugar se analizo la validez factorial de la adaptacion
espafola del MSLQ. Con este objetivo se efectud inicialmente un
analisis factorial exploratorio con el método de extraccion de
componentes principales y rotacion oblimin. A partir de los resultados
obtenidos, se realiz6 un andlisis factorial confirmatorio con la
finalidad de validar la solucion factorial previa. Para ello, se aplicé el
procedimiento de maxima verosimilitud con estimacion robusta
considerando diversos indices de ajuste: el estadistico Satorra-Bentler
Scaled Chi-Square (SB-y?) (Satorra y Bentler, 2011); el indice de
ajuste comparativo (CFI), donde valores superiores a .95 indican un
buen ajuste y valores superiores a .90 un ajuste aceptable (Medsker,
Williams y Holahan, 1994); y la raiz media cuadratica del error de
aproximacion (RMSEA; Hu y Bentler, 1999), con un intervalo de
confianza del 90% en torno a RMSEA, para el cual se ha sugerido que
valores superiores a .05 constituyen un buen ajuste, valores entre .05
y .08 indican un ajuste aceptable, valores entre .08 y .10 indican un
ajuste minimo, y valores superiores .10 indican un ajuste pobre
(Browne y Cudeck, 1992).

Posteriormente se analizd la fiabilidad de las dimensiones
obtenidas a través del correspondiente andlisis de items, el nivel de
asociacion entre los mismos, sus indices de discriminacion y la

consistencia interna de cada subescala a través del alfa de Cronbach.
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Huh, Delorme y Reid (2006) sugieren que un valor de fiabilidad
aceptable debe ser igual o mayor a .60 cuando se trata de estudios

exploratorios y entre .70 y .80 en estudios confirmatorios.

En cuarto lugar se aplicaron correlaciones de Pearson entre las
subescalas resultantes en la adaptacion del MSLQ con la finalidad de
constatar la existencia de relacion entre las dimensiones motivacional
y cognitiva, tal como se defiende en el modelo de Pintrich sobre

aprendizaje autorregulado.

Para el estudio de la validez externa, se realizd un anélisis
correlacional entre las subescalas del MSLQ y las subescalas del
TMBS, empleando de nuevo como indicador el coeficiente de

correlacion de Pearson.

En sexto lugar, para la validacién predictiva se realiz6 un
andlisis bivariado entre las dimensiones del MSLQ y el rendimiento
académico promedio final en las materias de Matematicas, Lengua
Castellana, Lengua Valenciana e Inglés. Adicionalmente, también se
efectuaron diversos andlisis de regresion jerarquica madltiple,
considerando como variables predictoras las puntuaciones en las
subescalas de la adaptacion espariola del MSLQ y como variables

criterio el rendimiento académico en las distintas materias.

Finalmente, con la finalidad de constatar la existencia de
posibles diferencias en las dimensiones del aprendizaje autorregulado

en funcion del género y nivel educativo de los estudiantes, se aplicd
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un disefio factorial multivariado (MANOVA, 2 x 7), considerando las
variables género y edad como variables independientes, y como
dependientes el rendimiento en las materias consideradas en el
estudio. Posteriormente se analizaron los efectos principales del
género y la edad, aplicando también en este Gltimo caso la prueba

post-hoc de Bonferroni (o = .05).
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CAPITULO 8.

Validez Factorial
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En este capitulo se presentan los resultados obtenidos para dar
respuesta a la hipotesis 1: “La adaptacion en lengua castellana del
MSLQ para Educacion Secundaria mantiene la estructura factorial
del estudio original”. Para ello se analiz6 la validez factorial del
cuestionario a partir de las respuestas ofrecidas por los estudiantes en
el estudio. Se efectu6 en primer lugar un andlisis factorial
exploratorio y posteriormente un analisis factorial confirmatorio con
la finalidad de constatar la estructura interna del MSLQ en poblacién
espafiola de educacion secundaria. Finalmente se presenta una sintesis
de los resultados obtenidos.

Segun Arruda et al. (1996) para obtener evidencia de la
validez de modelos teoricos basados en los resultados del analisis
factorial exploratorio, se suele utilizar el analisis factorial
confirmatorio con la finalidad de demostrar la validez de la estructura

factorial previamente obtenida con AFE.

7.1. Andlisis factorial exploratorio

En primer lugar, se optd por realizar un analisis factorial
exploratorio de componentes principales con rotacion oblimin, tal
como efectian Pintrich y DeGroot (1990) en su estudio original de
validacién, con el objetivo de constatar si se reproduce la estructura
original del MSLQ con los datos obtenidos a partir de las respuestas

de los sujetos participantes en el estudio.
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Los resultados obtenidos destacan la adecuacion de los datos
para la aplicacion de este tipo de anélisis. La prueba de esfericidad de
Bartlet, »2 (946) = 4162.213, p < .001, y el indice Kaiser-Meyer-
Olkin, KMO = .75, garantizan que los datos cumplen los requisitos
para realizar este tipo de analisis. Se realiz6 la extraccion de 5
factores a partir del método de extraccion de componentes principales

para replicar la estructura original de Pintrich y de Groot (1990).

Los resultados obtenidos se presentan en la matriz de
componentes rotados (tabla 14), donde se mantienen los pesos
factoriales superiores a .40 en los cinco factores extraidos. Como se
puede observar, el porcentaje de varianza total explicada por los
factores es de 47.99%. A continuacion se destaca la varianza
explicada y la composicién de cada uno de los factores, asi como su
equivalencia con respecto a la estructura original destacada por
Pintrich y de Groot (1990):

El Factor | se corresponde con la dimension de Autoeficacia.
Explica el 25.57% de la varianza total, siendo el factor con mayor
porcentaje de varianza explicada. Tal como se puede observar en la
tabla 14, el item 6 presenta la mayor saturacion (“Comparado con mis
compaiieros, creo que soy buen estudiante”), mientras que el item 44
presenta la saturacion inferior (“Estoy seguro de que puedo entender

las ideas enseniadas en este curso”).
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Este factor coincide béasicamente con la dimension de
Autoeficacia de la version original del MSLQ. En este caso integra 7
items, habiendo sido eliminados respecto a la escala original el item
17 (“Sé que podré aprender adecuadamente la materia™) y el 8
(“Estoy seguro de que puedo hacer trabajos excelentes en las tareas
que me encarguen en las clases”), dado que presentaban saturaciones

factoriales superiores en otros factores.

El Factor 11 se corresponde con la dimensién original relativa
a Valor Intrinseco. Explica el 8.29% de la varianza total de los datos.
Como se puede observar en la tabla 14, la saturacion superior
corresponde al item 15 (“Creo que lo que estamos aprendiendo en las
clases es interesante’), seguido de los items 4 y 12 (“Creo que es de
utilidad para lo que aprendo en las clases” y “Creo que para mi es
util saber lo que estoy aprendiendo en mis clases”). La saturacion
més baja la presenta el item 11 (“Incluso cuando tengo malos
resultados en los examenes y trabajos, intento aprender de mis

errores’’).

Este factor mantiene los 9 items de la estructura original del
MSLQ (Pintrich y De Groot, 1990).

El Factor 111 se identifica con la subescala de Ansiedad ante
los exdmenes. Explica el 3.87 % de la varianza total. Como se puede
observar en la tabla 14, el item que presenta la saturacion mas alta es

el 21 (“Estoy tan nervioso durante los examenes que no puedo
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recordar lo que he aprendido”), mientras que el item 9 presenta la
saturacion mas baja (“Tengo sensaciones de inquietud y malestar

cuando hago exdamenes”).

Este factor integra 3 items de la escala original, habiendo sido
eliminado el item 18 (“Me preocupo mucho por los examenes”) dado

que presentd una saturacion superior en el factor Metacognicion.

El Factor IV se corresponde con la subescala de Estrategias
Cognitivas. Explica el 4.41% de la varianza total. Tal como se
observa en la tabla 14, el item 38 es el que presenta la saturacion
superior (“Cuando estudio los temas, procuro relacionar todas las
ideas”), mientras que el item 22 es el que muestra la inferior
(“Cuando estudio para un examen considero la informacion de clase

v la del libro™).

La composicion de este factor es muy similar a la que presenta
la correspondiente dimension en la version original. En este caso esta
compuesto por un total de 9 items, habiendo eliminado el item 33
(“Cuando estudio para un examen me digo en voz alta la informacién
importante una y otra vez”) y el 41 (“Hago esquemas del material

para ayudarme a estudiar”).

El Factor V se corresponde con la subescala de
Metacognicion. Explica el 5.37% de la varianza total. La tabla 14
destaca que el item con mayor saturacion es el 40 (“Al estudiar me

repito en voz alta las ideas una y otra vez para ayudarme a
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recordar”), mientras que la saturacion inferior corresponde al item 34
(“Antes de empezar a estudiar pienso en las cosas que necesitaré

hacer para aprender”).

Integra un total de 6 items, y su composicion también resulta
muy similar a la que presenta esta misma dimension en la estructura
original del MSLQ. Las principales diferencias con la version original
radican en que el item 40 (“Al estudiar me repito en voz alta las ideas
una y otra vez para ayudarme a recordar”) y el item 30 (“Cuando
estoy estudiando, vuelvo a reescribir mis apuntes para ayudarme a
recordar las materias™), que en la version original se encuadran en la
dimension Estrategias Cognitivas, se han visto incorporados en la
dimension Metacognicion (siendo el item 40 el que presenta la
saturacion mas alta con este factor), mostrando total coherencia

tedrica con el contenido de esta dimension.

Tabla 14. Matriz de Componentes rotados

AUT VI ANS EC MET

5. Creo que obtendré buenos resultados en este .82
Ccurso

6. Comparado con mis compafieros, creo que .83
soy buen estudiante

10. Creo que obtendré buenas calificacionesen .82
este curso

13. Comparado con otros estudiantes en esta .70
clase, espero hacerlo bien

14. Mis habilidades de estudio son excelentes .72
comparadas con las de otros compafieros

16. En comparacion con otros compafieros, .65
creo que sé bastante sobre la material

44. Estoy seguro de que puedo entender las .40
ideas ensefiadas en este curso

1. Prefiero que los trabajos de clase supongan 44
un reto que me permitan aprender cosas
nuevas
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AUT VI ANS EC MET
2. Es importante para mi aprender lo que se .68
ensefia en mis clases
3. Me gusta lo que estoy aprendiendo en este .69
curso
4. Creo que es de utilidad para lo que aprendo 75
en las clases
7. Con frecuencia elijo temas para los trabajos .52
con el objetivo de aprender, aunque me
requieran mas esfuerzo
11. Incluso cuando tengo malos resultados en A48
los examines y trabajos, intento aprender de
mis errores
12. Creo que para mi es Util saber lo que estoy .75
aprendiendo en mis clases
15. Creo que lo que estamos aprendiendo en .76
las clases es interesante
19. Comprender los contenidos de las materias .58
es importante para mi
9. Tengo sensaciones de inquietud y malestar 40
cuando hago examenes
20. Cuando hago un examen pienso en lo que .52
mal que lo estoy haciendo
21. Estoy tan nervioso durante los examines .54
que no puedo recordar lo que he aprendido
22. Cuando estudio para un examen considero 40
la informacion de clase y la del libro
23. Cuando hago trabajos y deberes en casa .58
intento recordar lo que dicen los profesores en
la clases para poder contestar las preguntas
correctamente
24. Suelo hacerme preguntas cuando estudio 44
para asegurarme de que domino la material
27. Al estudiar intento expresar las ideas .56
importante con mis propias palabras
28. Siempre intento entender lo que esta .56
diciendo el profesor, incluso cuando me parece
que no tiene sentido
29. Cuando estudio para un examen, hago .54
esfuerzos para recordar todos los datos que
pueda
35. Utilizo la informacion que he aprendido 45
para hacer nuevas tareas
38. Cuando estudio los temas, procuro .61
relacionar todas las ideas
43. Cuando leo intento conectar las ideas del .58
texto con lo que sé
30. Cuando estoy estudiando, vuelvo a escribir .55

mis apuntes para ayudarme a recordar las
materias
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AUT VI ANS EC MET

31. Hago los ejercicios practicos y las 41
actividades del final de los temas, incluso

cuando no lo pide el profesor

32. Aunque los contenidos sean aburridos y A48
poco interesantes, sigo trabajando hasta

terminar de estudiar

34. Antes de empezar a estudiar pienso en las 40
cosas que necesitaré hacer para aprender

39. Cuando estoy leyendo paro de vez en 44
cuando y repaso lo que he leido

40. Al estudiar me repito en voz alta las ideas .65
unay otra vez para ayudarme a recordar

Varianza (%) 255 82 5.8 4.4 3.8
Varianza acumulada (%) 255 338 397 44.1 479

Nota. AUT (autoeficacia), VI (valor intrinseco), AN (ansiedad ante exdmenes), EC

(estrategias cognitivas) y MET (metacognicion).

Las dimensiones resultantes del andlisis factorial exploratorio
con las respuestas de los estudiantes a la adaptacion espafiola del
MSLQ muestran una elevada correspondencia con la estructura
original mismo, siendo eliminados diez items en la adaptacion
espafola (8, 17, 18, 25, 26, 33, 36, 37, 41 y 42) bien por mostrar
saturaciones por debajo de .40 en los factores correspondientes, bien
por saturar en otros factores distintos a los de su contenido teorico de
referencia. En definitiva, los resultados del analisis factorial
exploratorio mantienen una estructura similar a la del cuestionario
elaborado por Pintrich y De Groot (1990).
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8.2. Andlisis factorial confirmatorio

Tras una primera aproximacion estadistica a la validez
factorial del instrumento a través del analisis exploratorio y tras
realizar los cambios sefialados, se realizé un analisis confirmatorio

para estudiar con mayor profundidad la estructura del MSLQ.

En primer lugar se comprobd si, en congruencia con los
planteamientos tedricos del modelo de aprendizaje autorregulado de
partida (Pintrich y de Groot, 1990), la estructura pentadimensional
oblicua del MSLQ proporcionaba un mejor ajuste a los datos que dos
modelos estructurales alternativos unidimensional y pentadimensional
ortogonal. Es decir, examinar si los cinco factores que componen el
MSLQ son oblicuos y contribuyen adecuadamente a la evaluacion del
constructo, o bien si los modelos unidimensional o pentadimensional
ortogonal del mismo proporcionan una mejor explicacion del

constructo evaluado.

Tal como se destaco en el capitulo precedente, se aplico el
procedimiento de méxima verosimilitud con estimacion robusta a
partir del estadistico Satorra-Bentler Scaled Chi-Square (SB-y?)
(Satorra y Bentler, 2011), el indice de ajuste comparativo (CFI) -
donde los valores superiores a .95 indican un buen ajuste y los valores
superiores a .90 un ajuste aceptable (Medsker, Williams y Holahan,
1994)-, y la raiz media cuadratica del error de aproximacion
(RMSEA; Hu y Bentler, 1999), con un intervalo de confianza del
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90% en torno a RMSEA -donde valores inferiores a .05 constituyen
un buen ajuste, valores entre .05 y .08 indican un ajuste aceptable,
valores entre .08 y .10 indican un ajuste minimo, y valores superiores

a .10 indican un ajuste pobre (Browne y Cudeck, 1992)-.

Como se observa en la tabla 15, el modelo que muestra un
mejor ajuste es el de cinco dimensiones relacionadas, en el que se ha
liberado la restriccion de independencia para los errores entre los
items que presentan una mayor relacion dentro del mismo factor,
frente a los modelos unidimensional y pentafactorial ortogonal, de
forma coherente con Pintrich y de Groot (1990).

Tabla 15. Analisis factorial confirmatorio del ajuste de los modelos a los datos

MODELO SB-y> gl SB-y¥gl RMSEATIC 90%]* CFI
Tr. Te6rico+renor 1016.43 480  2.12 .05 [.05 - .05] .90
T. Teodrico: 5 fact.oblicuos 1271.87 485 2.62 .06 [.06 - .06] .85
0. 5 fact. ortogonales 1854.90 495 3.75 .08 [.07 - .08] 74
U. Unifactorial 2611.39 494 5.29 10 [.09 - .10] .58

Nota: SB-y> = Satorra-Bentler chi-square; gl = grados de libertad; RMSEA = raiz
media cuadratica del error de aproximacion; CFI = indice de ajuste comparativo.

* |C: intervalo de confianza del 90% en torno a RMSEA

* El modelo Tr es el mismo que el T, excepto que en el Tr se ha liberado la restriccion
de independencia para los errores en los pares: 5-10, 4-12, 9-21, 22-23 y 31-32.

En la figura 7 se ofrece la representacion grafica de los
resultados del analisis factorial confirmatorio, destacando las

saturaciones factoriales de cada uno de los items en las dimensiones
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correspondientes. En todos los casos resultan iguales y superiores a
.40, a excepcion del item 31 que decidimos mantener en funcion de su
coherencia tedrica con la dimensién de referencia y de que su
eliminacion no incrementa de forma significativa el ajuste del modelo

resultante, destacando la adecuacion de los resultados obtenidos.
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MSLQ 5 78
MSLQ 6 85
MSLQ10 | .78
MSLQ13 | 7
MSLQ 14 | .74
MSLQ 16 | 69
MSLQ 44 | 48

U

MSLQ1 | 48
MSLQ2 | 73
MSLQ3 | 6
MSLQ4 | 59
MSLQ7 | 53

MSLQ 11 | 57

MSLQ12 | 73

MSLQ 15 | .69

MSLQ19 | 67

MSLQ 9 40
MSLQ21 | 57

MSLQ22 | 33
MSLQ23 | 65
MSLQ24 | 55

)

MSLQ27 | 55
MSLQ28 | 54
MSLQ29 | .64
MSLQ35 | 65
MSLQ38 | .67
MSLQ43 | 71
MSLQ30 | 42
MSLQ31 | .33
MSLQ32 | .60
MSLQ 34 | .60
MSLQ39 | .5

MSLQ40 | 5

=)

~

Figura 7. Saturaciones factoriales del modelo.

Notas: Autoef = Autoeficacia; VI = Valor Intrinseco; EC = Estrategias Cognitivas;
Metacog = Metacognicion. Para mayor claridad, no se muestran los errores
estandar. Todas las saturaciones fueron estadisticamente significativas (p < .05).
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8.3. Conclusiones

A modo de sintesis del capitulo cabe destacar los resultados
obtenidos a través del analisis factorial de la adaptacion al castellano
del cuestionario MSLQ:

a) La estructura factorial de la adaptacion al castellano del
MSLQ se corresponde con la del instrumento original
considerando la eliminacion de diversos items de dicha
version original y el cambio de la adscripcion de dos items a
los factores correspondientes, no afectando a la coherencia

tedrica de la misma.

b) EIl modelo resultante muestra una estructura factorial de cinco
factores oblicuos, con niveles de ajuste significativamente
superiores a los datos que ofrecen otros modelos alternativos
considerados (unidimensional y pentadimensional-ortogonal),

congruente con el destacado por Pintrich y de Groot (1990).

En sintesis, la tabla 16 muestra la comparacion de las
estructuras factoriales del instrumento en su version original y las

obtenidas en este trabajo.
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Tabla 16. Comparacion estructura factorial con Pintrich y De Groot (1990)

Subescala

Pintrich y De Groot (1990)

Tesis

Autoeficacia
Valor intrinseco
Ansiedad

Estrategias

cognitivas

Metacognicién

5,6,8,10, 13, 14, 16, 17, 44
1,2,3,4,7,11,12, 15,19
9,18, 20,21

22, 23, 25, 27, 28, 29, 30, 33, 35,
38, 40, 41, 43

24,26, 31, 32, 34, 36, 37, 39, 42

5,6, 10, 13, 14, 16, 44
1,2,3,4,7,11,12, 15, 19
9,20,21

22,23, 24, 27, 28, 29, 35, 38,
43

30, 31, 32, 34, 39, 40

189



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

190



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

CAPITULO 9.

Fiabilidad
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En respuesta a la hipotesis 2, “Las dimensiones subyacentes a
la adaptacion en lengua castellana del MSLQ muestran propiedades
psicomeétricas adecuadas”, se realizd un analisis de los estadisticos
descriptivos y de los indices de fiabilidad de los items, atendiendo a

las cinco subescalas obtenidas en el andlisis factorial previo.

Para cada uno de los factores se calculd el coeficiente alfa de
Cronbach (o), indicador de la fiabilidad como consistencia interna del
instrumento. Segun algunos autores (Mufiiz, 2005; Prieto y Mudiz,
2000; Polit y Hungler, 1999), el margen aceptable para los
coeficientes de fiabilidad se sitda entre .70 y .90.

9.1. Fiabilidad de los factores

De forma mas especifica, a continuacién se presentan los
estadisticos descriptivos y los indices de consistencia interna de cada
uno de los factores componentes de la adaptacion espafiola del
MSLQ.

9.1.1. Autoeficacia

De los 7 items que componen esta dimension motivacional,
los dos enunciados que presentan la media méas elevada y mas baja
son, respectivamente, el item 44 (“Estoy seguro de que puedo

entender las ideas enseniadas en este curso”) (M = 5.51, DT = 1.40)
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y el item 14 (“Mis habilidades de estudio son excelentes comparadas
con las de otros comparieros”) (M = 3.99, DT = 1.78) (ver tabla 17).

Tabla 17. Estadisticos descriptivos de los items que componen Autoeficacia

Media Desy lacion Asimetria Curtosis
tipica
Item5 4.69 1.74 -.59 -.54
Iltem6 4.40 1.71 -.27 -.76
Iltem10 4.60 1.74 -.50 -.69
Iltem13 5.09 1.45 -.57 -.28
ltem14 3.99 1.78 -11 -.88
Item16 4.48 1.48 -31 -.29
ltem44 5.51 1.40 -1.01 .82

El alfa de Cronbach de la subescala es .89, idéntico al
obtenido por Pintrich y de Groot (1990) en su estudio de validacion
original. Si analizamos de forma detallada la contribucion de cada
uno de los items que componen la dimension, el item 10 (“Creo que
obtendré buenas calificaciones en este curso”) es el que mas
contribuye a la fiabilidad de la subescala; puesto que, si lo
eliminaramos, el valor del alfa de Cronbach disminuiria de .89 a .86.
De forma general, todos los items contribuyen positivamente a la
fiabilidad de la subescala ya que no hay ningan item que al eliminarlo
aumente considerablemente el valor del alfa (ver tabla 18).
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Tabla 18. Estadisticos total-elemento de los items que componen Autoeficacia

Mediade la  Varianza de Correlacion Alfa de
escala si se laescalasi elemento-total Cronbach si
eliminael  seeliminael corregida se elimina el
elemento elemento elemento
ltem5 28.03 55.32 .78 .86
Item6 28.33 55.78 .79 .86
ltem10 28.09 54.97 .80 .86
Item13 27.64 60.50 g1 .87
ltem14 28.76 57.55 .67 .88
ltem16 28.27 61.61 .64 .88
ltem44 27.21 66.66 43 .90

9.1.2. Valor Intrinseco

De los 9 items que componen esta segunda dimension

motivacional, los dos enunciados més representativos de esta escala,

por presentar

la media mas elevada vy

la mas baja son,

respectivamente, el item 7 (“Con frecuencia elijo temas para los

trabajos con el objetivo de aprender, aunque me requieran mas

esfuerzo”) (M = 3.89, DT = 1.73) y el item 2 (“Es importante para mi

aprender lo que se ensenia en mis clases”) (M =5.52, DT = 1.38).

Tabla 19. Estadisticos descriptivos de los items que componen Valor Intrinseco

Desviacion

Media .. Asimetria  Curtosis
tipica
Iteml 4,75 1.48 -.26 -.28
ltem2 5.52 1.38 -73 -.03
Iltem3 4.62 1.57 -53 -27
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Item4 5.23 1.51 -.69 -.08
Item7 3.89 1.73 -.02 -.83
Item1l 5.00 1.56 -.54 -.36
Item12 5.19 1.50 -.69 .01
Item15 4.52 1.52 -.15 -.48
Item19 5.44 1.48 -.97 .53

El alfa de Cronbach de esta subescala es .85, superior al
obtenido por Pintrich y de Groot (1990) en su investigacion.
Mantiene, como se ha sefialado anteriormente, los mismos items que

el original e incrementa ligeramente su fiabilidad.

Si analizamos la contribucion de cada uno de los items, el
item 12 es el que mas aporta a la fiabilidad de la subescala (“Creo
que para mi es util saber lo que estoy aprendiendo en mis clases”);
puesto que, si lo eliminaramos, el alfa de Cronbach disminuiria de .85
a .82. De forma general, todos los items también contribuyen
positivamente a la fiabilidad de la subescala ya que no hay ningln

item que al eliminarlo aumente el valor de alfa (ver tabla 20).

Tabla 20. Estadisticos total-elemento de los items que componen Valor Intrinseco

Mediade la Varianzade  Correlacion Alfa de
escalasise laescalasi elemento- Cronbach si
eliminael  seelimina el total se elimina el
elemento elemento corregida elemento
Item1l 39.40 73.15 43 .84
Item2 38.63 69.39 .65 .82
Item3 39.53 68.86 57 .83
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Item4
Item7
Iteml1l
Item12
Item15
Item19

38.91
40.25
39.14
38.95
39.63
38.71

69.56
69.24
70.76
67.39
67.97
70.07

.58
49
.50
.68
.64
57

.83
.84
.84
.82
.82
.83

9.1.3. Ansiedad ante los exdmenes

Los resultados descriptivos de los 3 items que componen esta

dimensién motivacional

son los siguientes:

item 9 (“Tengo

sensaciones de inquietud y malestar cuando hago examenes”): M =

4.30, DT = 2.06; item 20 (“Cuando hago un examen pienso en lo que
mal que lo estoy haciendo”): M = 3.70, DT = 2.03; ¢ item 21 (“Estoy

tan nervioso durante los examenes que no puedo recordar lo que he
aprendido”): M = 3.86, DT = 2.09.

Tabla 21. Estadisticos descriptivos de los items que componen Ansiedad ante

examenes
Media Desy lacion Asimetria  Curtosis
tipica
Iltem9 4.30 2.06 -.26 -1.21
Item20 3.70 2.03 15 -1.26
Item21 3.86 2.09 -.07 1.34

El alfa de Cronbach de esta subescala es .70, ligeramente

inferior al obtenido por Pintrich y de Groot (1990). De nuevo, todos
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los items contribuyen positivamente a la fiabilidad de la subescala; ya
que, en los tres casos, si se eliminaran los items, el valor del alfa de

Cronbach se reduciria considerablemente (ver tabla 22).

Tabla 22. Estadisticos total-elemento de los items que componen Ansiedad ante

examenes
Mediade la Varianzade  Correlacion Alfa de
escala si se la escala si elemento- Cronbach si
eliminael  seeliminael total se elimina el
elemento elemento corregida elemento
Iltem9 15.66 30.41 45 .65
Item20 16.26 29.75 49 .63
Item21 16.10 28.41 .54 .61

9.1.4. Estrategias Cognitivas

De los 8 items que componen la primera subescala
correspondiente a la dimension cognitiva que evalta el MSLQ, los
dos mas representativos por presentar la media mas elevada y la mas
baja son, respectivamente, el item 29 (“Cuando estudio para un
examen, hago esfuerzos por recordar todos los datos que pueda’) (M
= 552, DT = 1.49) y el item 35 (“Utilizo la informacion que he
aprendido para hacer nuevas tareas”) (M = 4.30, DT = 1.71).
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Tabla 23. Estadisticos descriptivos de los items que componen Estrategias

Cognitivas
Media Desy acion Asimetria  Curtosis
tipica
Item22 5.33 1.51 16.15 316.30
Item23 5.18 1.74 -.87 -.14
Iltem24 5.22 1.78 -.86 -.27
Item27 5.18 1.65 -75 -.27
Item28 4.90 1.67 -.61 -.38
Item29 5.72 1.49 -1.28 1.16
Item35 4.30 1.71 -.26 -.78
Item38 4.80 1.58 -.52 =31
Iltem43 4,78 1.65 -51 -.30

El alfa de Cronbach del factor es .85, ligeramente superior al
obtenido en el estudio de Pintrich y de Groot (1990). El analisis
detallado de cada uno de los items que componen la dimensién
muestra que todos los items contribuyen positivamente a la fiabilidad
de la escala; puesto que no hay ningun item que al eliminarlo aumente

el valor de alfa (ver tabla 24).

Tabla 24. Estadisticos total-elemento de los items que componen Estrategias

Cognitivas
Media de Varianza Correlacion Alfa de
la escala si de la elemento- Cronbach
se elimina escala si se total Si se
el elimina el corregida elimina el
elemento elemento elemento
Item22 40.08 81.83 .50 .83
Iltem23 40.23 75.96 .62 .82
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Item24 40.20 79.01 .50 .83
Item27 40.23 79.90 .52 .83
Item28 40.51 80.01 .50 .83
Item29 39.69 79.97 .59 .82
Item35 41.11 78.18 .56 .82
Item38 40.62 78.93 .59 .82
Item43 40.63 77.01 .63 .82

9.1.5. Metacognicién

De los 6 items que componen esta subescala correspondiente
a la dimensién cognitiva del aprendizaje autorregulado, el item 40
(“Al estudiar me repito en voz alta las ideas una y otra vez para
ayudarme a recordar”) €s el que muestra la media méas alta (M =
5.17, DT = 1.91) y el item 31 (“Hago los ejercicios practicos y las
actividades del final de los temas, incluso cuando no lo pide el
profesor”) es el que muestra la media mas baja (M = 2.87, DT =
1.95) (ver tabla 25).

Tabla 25. Estadisticos descriptivos de los items que componen Metacognicion

Media Desviacion tipica  Asimetria  Curtosis

Item30 4.43 2.09 -31 -1.24
Item31 2.87 1.95 15 -.67
Item32 4.61 1.79 -.36 -.78
Item34  4.38 1.85 -.30 -.90
Item39 4.74 1.90 -.48 -.87
Item40 5.17 1.91 -.82 - 47
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El alfa de Cronbach de esta dimension es .70, ligeramente
inferior al obtenido en su estudio original por Pintrich y de Groot
(1990). Al igual que en los casos precedentes, todos los items
contribuyen de manera positiva a la fiabilidad de la escala, dado que
no hay ningdn item que al eliminarlo aumente el valor del alfa de
Cronbach. Como podemos observar en la tabla 26, el item 32
(“Aunque los contenidos sean aburridos y poco interesantes, sigo
trabajando hasta terminar de estudiar”) es el que mas contribuye a la
fiabilidad puesto que, si lo elimindramos, el alfa de Cronbach
disminuiria de .70 a .62.

Tabla 26. Estadisticos total-elemento de los items que componen Metacognicion

Mediade la Varianzade  Correlacion Alfa de
escala si se laescalasi elemento-total Cronbach si
eliminael  seeliminael corregida se elimina el
elemento elemento elemento
Item30 21.76 38.79 .34 .68
ltem31 23.31 40.24 .33 .68
ltem32 21.57 37.82 .50 .62
ltem34 21.78 37.84 48 .63
ltem39 21.43 38.38 44 .65
Item40 21.00 37.94 45 .64
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9.2. Conclusiones

A modo de resumen cabe destacar que los indices de
consistencia interna de cada una de las cinco subescalas de la
adaptacion espafiola del MSLQ son similares a los obtenidos en el
estudio original de Pintrich y de Groot (1990).

A continuacién se muestra una tabla resumen comparativa,
especificando los indices de consistencia interna obtenidos en el

estudio original de validacion y los obtenidos en este trabajo.

Tabla 27. Valores alfa de Cronbach obtenidos en estudio original y en la presente

tesis
Factor Pintrich y de Groot (1990)  Tesis
Autoeficacia .89 .89
Valor Intrinseco .87 .85
Ansiedad 75 .70
Estrategias cognitivas .83 .85
Metacognicion 74 .70
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CAPITULO 10.

Correlaciones entre las
dimensiones del MSLQ y

Validez Convergente
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En este capitulo se presentan los resultados obtenidos
referentes a la hipdtesis 3, “Los componentes motivacionales y
cognitivos se relacionardn de forma significativa”, y a la hipoétesis 4
“Las subescalas del MSLQ se relacionaran de forma significativa con

las subescalas del TMBS”.

10.1. Correlaciones entre las dimensiones del MSLQ

Tal como se destacO en los capitulos teoéricos del trabajo, el
modelo tedrico de partida y la investigacion previa defienden la
relacion significativa entre los aspectos cognitivos y motivacionales
del aprendizaje autorregulado (p.e., Covington, 2000; Martinez y
Galan, 2000; Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990, Boekaerts,
1996). De este modo, para poner a prueba la tercera hipétesis de
trabajo relativa a la existencia de relaciones entre las dimensiones del

MSLQ, se aplicaron correlaciones de Pearson.

Como se puede apreciar en la tabla 28, los resultados
mostraron que las dos subescalas cognitivas (Estrategias Cognitivas y
Metacognicion) se relacionaron de manera significativa y positiva,
siendo las que presentan la relacion bivariada con el valor mas alto (r
= .67, p < .01 R? = 45). En la dimension motivacional, la
Autoeficacia correlaciond de manera significativa y positiva con
Valor intrinseco (r = .45, p < .01; R? = .20), y de manera significativa

y negativa con Ansiedad (r = -.21, p < .01; R? = .04). La correlacion
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entre Ansiedad ante examenes y Valor Intrinseco no fue significativa
(r = .05, p > .05), cuestion que también se evidencia en el trabajo de
validacion original de validacion del MSLQ desarrollado por Pintrich
y de Groot (1990).

Con respecto a las relaciones entre la dimension cognitiva y
motivacional, los resultados mostraron relaciones significativas entre
todas las subescalas. La correlacion méas alta se produce entre Valor
Intrinseco y Estrategias Cognitivas (r = .57, p < .01; R® = .32), y la
correlacion més baja corresponde a Ansiedad ante exadmenes con

Estrategias Cognitivas (r = .11, p < .05; R* = .01).

Tabla 28. Correlaciones entre dimensiones de la versién espafiola del MSLQ

1 2 3 4 5
1. Autoeficacia
2.Valor Intrinseco A45**
3. Ansiedad -.21** .05
4. Estrategias cognitivas A9*F*  B7** A1*
5. Metacognicion A4** AB**R 15F* G7**

*p<.05 **p<.01

10.2. Validez convergente

Para poner a prueba la cuarta hipotesis relativa a la evidencia

de validez convergente se aplicaron correlaciones de Pearson entre las
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dimensiones del MSLQ y las dimensiones del TMBS. Como se puede
observar en la tabla 30, los resultados mostraron relaciones
significativas en el sentido esperado entre todas las subescalas,
excepto entre Ansiedad ante los examenes del MSLQ vy
Establecimiento de objetivos y prioridades del TMBS (r = .01, p >
.05).

Un andlisis mas detallado pone de manifiesto que la
correlacion mas elevada la presentan las subescalas Valor Intrinseco
(MSLQ) y Preferencias por la desorganizacion (TMBS) (r = -.83, p <
.01; R? = .69); mientras que la correlacion més baja se da entre
Autoeficacia (MSLQ) y Herramientas para la gestion del tiempo
(TMBS) (r = .14, p < .05; R? =.02).

Tabla 29. Correlaciones entre las dimensiones del MSLQ y del TMBS

Establec. Herramientas Pref. Percepcion

Objetivos GT Desorganizacion  Control
Autoeficacia 347 147 -627 29~
Valor Tarea 487 367 -83" 56
Ansiedad .01 197 157 -18"
Est Cognitivas 407 28" -58" 58"
Metacognicion ~ .48" 417 -51" 60"

*p <.05; ** p<.01.
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10.3. Conclusiones

Como sintesis de los resultados obtenidos en relacion a los

niveles de asociacion entre las dimensiones del MSLQ, y de las

mismas con las estrategias de gestion del tiempo académico evaluadas

a través del TMBS, podemos destacar:

a)

b)

Se constata la existencia de relaciones significativas
entre las subescalas de la dimension cognitiva vy
motivacional que evalia el MSLQ. Estos resultados
coinciden tanto con los presupuestos del modelo tedrico
de partida como con las evidencias destacadas en la

investigacion sobre esta tematica.

Los resultados obtenidos en este trabajo son similares a
los destacados por Pintrich y de Groot (1990) en su
estudio original de validacion del MSLQ. En la tabla 30
se muestra una comparativa entre las correlaciones
obtenidas en ambos estudios, constatando que Ansiedad
ante los Examenes se relaciona significativamente con
las subescalas cognitivas en la adaptacion espafiola del
MSLQ aunque mostrando valores muy reducidos,

resultado que no se produce en el estudio original.
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Tabla 30. Comparacion de las correlaciones entre las escalas del MSLQ de Pintrich
y de Groot (1990) y las obtenidas en este trabajo

1 2 3 4 5
1. Autoeficacia A48FF* - 345> 33FF* L4Frx
2. Valor Intrinseco A45** -.01 B3FFF 7Zxrx
3. Ansiedad -21%* .05 .04 -13
4. Estrategias cognitivas 49** S57** A1* 83x**
5. Metacognicion A4%* Ab** 15** B7**

Nota. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001. Bajo la diagonal se muestran las
correlaciones obtenidas en este estudio; sobre la diagonal las destacadas por Pintrich y
de Groot en su estudio original de validacion del MSLQ para Educacion Secundaria.

c) Por ultimo, tal como se destacaba en las hipotesis de
trabajo, se ha constatado la relacion significativa entre las
dimensiones del aprendizaje autorregulado que evalla el
MSLQ v las relativas a estrategias de gestion del tiempo
del TMBS. La Unica relacion no significativa se produce
entre Ansiedad ante los examenes del MSLQ vy
Establecimiento de objetivos del TMBS.
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CAPITULO 11.

Capacidad predictiva del MSLQ sobre

el Rendimiento Académico
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Uno de los aspectos que ha recibido mayor atencion en la
investigacioén sobre el aprendizaje autorregulado ha consistido en
comprobar su relacion y capacidad predictiva sobre el rendimiento
académico de los estudiantes, cuestion ampliamente evidenciada en la
gran mayoria de estudios (Butler y Winne, 1995; Cabanach, et al.,
2009; Conesa, et al.,, 2011; Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2011;
Kitsantas et al., 2008; Pintrich y de Groot, 1990; Zimmerman y
Martinez-Pons, 1990).

Desde esta perspectiva, en este capitulo se muestran los
resultados obtenidos en relacién a la quinta hip6tesis planteada en este
estudio, donde se destacaba que “Las dimensiones de la adaptacion
del MSLQ resultaran buenos predictores del rendimiento académico
en esta etapa del sistema educativo ”. Para ello, se analiza el nivel de
asociacion y la capacidad predictiva de las puntuaciones en las
subescalas del MSLQ sobre el Rendimiento Académico a través de un

analisis de regresion lineal jerarquica multiple (RLM).

El método de regresion por el que se opté es el que
proporciona por defecto el paquete estadistico SPSS: método
introducir. Se realizaron los andlisis con cada una de las materias
consideradas en este trabajo (Matematicas, Lengua Castellana,

Lengua Valenciana e Inglés) por separado.
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11.1. Analisis de regresion

11.1.1. Correlaciones entre las dimensiones del MSLQ y las

calificaciones en las materias estudiadas

En primer lugar, se obtuvieron las correlaciones bivariadas de
Pearson entre las diferentes materias consideradas en el estudio y las
subescalas del MSLQ. Los resultados mostraron relaciones
significativas entre todas ellas, exceptuando el Valor Intrinseco con la
asignatura de Inglés (ver tabla 31). De forma general, las dimensiones
de Autoeficacia, Valor Intrinseco, Estrategias Cognitivas y
Metacognicion correlacionan de forma positiva con el rendimiento
académico en las diferentes asignaturas. En el lado opuesto, la
dimension Ansiedad ante examenes correlaciona de forma negativa

con el rendimiento.

Tabla 31. Correlacidn entre materias y MSLQ

Matemaéticas Castellano Valenciano Inglés
Autoeficacia AB** 34** 39** 27
Valor intrinseco 14%* 16%* 13%* .08
Ansiedad - 14** - 16** -.09* -15%*
Estrategias Cognitivas 19** A3 17 2%
Metacognicion 18** A1+ J19** 10*

*p<.05 **p<.01
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11.1.2. Valor predictivo por materias

A continuacion se exponen los resultados obtenidos los
sucesivos analisis de regresion efectuados sobre las calificaciones en
las diferentes materias consideradas: Matematicas, Lengua Castellana,
Lengua Valenciana e Inglés. La materia en la que los predictores
explican un porcentaje mayor de variabilidad sobre el criterio es
Matematicas (48%, R?> = .23, R? corregida = .22), en cambio, el
porcentaje menor corresponde a la materia de Inglés (35%, R? = .12,

R corregida = .10).

Tabla 32. Resumen de los anélisis de regresion

Modelo R R R cuadrado Error tip. de la
cuadrado corregida estimacion
Matematicas .48 .23 22 .86
Castellano 42 A7 16 .86
Valenciano 42 .18 A7 .84
Inglés .35 12 .10 .96

De este modo, los resultados constatan que relacion lineal
entre predictores-criterio es significativa en todas las materias
consideradas: Matematicas, F(5,329) = 20.037, p < .001, Lengua
castellana, F(5,352) = 15.160, p <.001, Lengua valenciana, F(5,349)
=15.522, p <.001, e Inglés, F(5,335) = 9.352, p < .001.

En la tabla 33 se muestran los coeficientes de regresion

parcial, asi como la informacion que permite la construccion de la
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ecuacion de regresion resultante para cada uno de los andlisis de
regresion efectuados. Para todas las asignaturas, Autoeficacia es la
Unica subescala que se ve introducida en la ecuacion de regresion
resultante: Matematicas (5 = .55, p < .05), Lengua Castellana (5 =
.26, p < .05), Lengua Valenciana (# = .70, p < .05) e Inglés (B = .26,
p <.05).

En esta tabla también se detallan las pruebas de significacion
estadistica y sus niveles criticos asociados. Para Matematicas en todas
las subescalas los estadisticos t superan el .05, excepto en
Autoeficacia (8 = .36, p < .05). Esta significacion se repite en el resto

de materias.

Tabla 33. Sintesis de los andlisis de regresion sobre las dimensiones MSLQ

Variables R?2 Beta t
Variable dependiente: Matematicas 23
Variables independientes
Autoeficacia 48 8.00*
Valor intrinseco -.07 -.20
Ansiedad ante examenes -.07 -.45
Estrategias cognitivas -.03 -.60
Metacognicién .01 .29
Variable dependiente: Castellano 17
Variables independientes
Autoeficacia .36 6.03*
Valor intrinseco .08 1.36
Ansiedad ante examenes -.08 -.65
Estrategias cognitivas -.03 -.56
Metacognicién -.00 -.03
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Variable R2 Beta t
Variable dependiente: Valenciano 18
Variables independientes
Autoeficacia 43 7.12*
Valor intrinseco -09 -1.58
Ansiedad ante examenes .02 42
Estrategias cognitivas -.04 -.63
Metacognicion .09 1.55
Variable dependiente: Inglés 12
Variables independientes
Autoeficacia 33  5.18*
Valor intrinseco -.05 -.85
Ansiedad ante examenes .05 -.92
Estrategias cognitivas .01 .16
Metacognicion .02 40

*p < .05.

11.2. Conclusiones

Como sintesis de los resultados relativos a la capacidad
predictiva de las dimensiones del MSLQ sobre el Rendimiento
Académico, se pueden destacar los siguientes aspectos:

a) Los resultados constatan la significatividad estadistica de
todas las correlaciones bivariadas entre las puntuaciones en las
subescalas del MSLQ y el Rendimiento Académico en las
asignaturas consideradas en el estudio (Matematicas, Lengua
Castellana, Lengua Valenciana e Inglés), a excepcion de la

puntuacion en Valor Intrinseco con el rendimiento en la
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materia de Inglés. Congruentemente con los resultados de la
investigacion previa, esta cuestion destaca la relevancia de las
distintas dimensiones que evalua el MSLQ para predecir los
resultados académicos en las diferentes materias del curriculo

escolar en educacién secundaria.

b) Sin embargo, pese a su significatividad, la gran mayoria de
correlaciones entre las dimensiones del MSLQ vy el
rendimiento muestran valores reducidos. Autoeficacia para el
aprendizaje es la dimension que evidencia relaciones de mayor
magnitud de tamafio medio con los resultados académicos en

la totalidad de materias.

c) Los analisis de regresion sobre el rendimiento sefialan que
el MSLQ predice de forma superior los resultados en
Matematicas, explicando aproximadamente una cuarta parte
de su varianza. En el polo opuesto, su capacidad predictiva

resulta inferior sobre los resultados en Inglés

d) De forma congruente con las conclusiones previas, la
dimension Autoeficacia para el aprendizaje constituye el
mejor predictor del Rendimiento Académico en las materias
consideradas, viéndose introducida como variable explicativa
Unica en las ecuaciones de regresion resultantes de la totalidad

de los andlisis efectuados.
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CAPITULO 12.

Relacion del aprendizaje
autorregulado con el resto de variables

consideradas en el estudio
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La investigacion previa destaca repetidamente la importancia
de considerar las posibles relaciones entre distintas variables
sociopersonales de los estudiantes (p.e., género, edad o cultura) y las
estrategias de aprendizaje que aplican los estudiantes en su actividad
académica (Pintrich, 2000; Schunk, 2007; Torrano, 2004,
Zimmerman y Martinez-Pons, 1990). En este capitulo se exponen los
resultados relativos a esta cuestion, destacada tanto en la hipotesis 6,
donde se destacaba que “Existiran diferencias significativas en el
aprendizaje autorregulado en funcion del género”, como en la
hipotesis 7, cuyo enunciado sefialaba que “Existiran diferencias
significativas en el uso de estrategias autorregulatorias en alumnos
de ESO de diferentes edades”.

De esta forma, para examinar las posibles diferencias en las
dimensiones del MSLQ se aplicd un disefio factorial multivariado
(MANOVA, 2 x 7), considerando las variables género (hombre vs.
mujer) y edad (12-18 afios) como variables independientes. Los
resultados mostraron que el efecto de interaccién entre género y edad
no fue significativo (A = .93, F (25, 1669.463) = 1.30, p > .05). Para
probar los efectos principales de género y edad en las diferentes
subescalas del MSLQ se aplicaron dos ANOVAS de un factor,
aplicando también la prueba post-hoc de Bonferroni en el caso de la
edad.
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12.1. Diferencias en funcién del género

Los resultados del ANOVA realizado considerando el género
de los estudiantes mostraron la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en las dimensiones correspondientes a
Valor Intrinseco, F(1, 463) = 5.34, p < .05, Ansiedad ante los
examenes, F(1, 463) = 5.97, p < .01, y Metacognicion, F(1, 463) =
14.57, p < .001.

De forma mas especifica, tal como se observa en la tabla 34, en las
tres dimensiones son las mujeres las que muestran las puntuaciones
significativamente superiores (respectivamente, Valor Intrinseco: M =
5.02, DT = 1.02 vs. M = 4.79, DT = 1.04; Ansiedad: M = 4.22, DT =
1.56 vs. M = 3.69, DT = 1.65; Metacognicién: M = 4.58, DT = 1.17
vs. M =4.15, DT = 1.20).

Tabla 34. Medias, desviaciones tipicas (entre paréntesis) y valores F entre género y
las dimensiones del MSLQ

Hombre Mujer F (1,463) p

Autoeficacia 4.62 4.74 1.06 .30
(1.23) (1.30)

Valor Intrinseco 4.79 5.02 5.34 .02
(1.04) (1.02)

Ansiedad 3.69 4.22 5.97 .01
(1.65) (1.56)

Estrategias Cognitivas 4.95 5.15 2.27 13
(1.12) (1.24)

Metacognicion 4.15 4.58 14.57 .00
(1.20) (1.17)
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12.2. Diferencias en funcién de la edad

Tal como puede observarse en la tabla 36, los resultados del
ANOVA realizado considerando la edad de los estudiantes mostraron
diferencias estadisticamente significativas en las dimensiones de
Autoeficacia, F(4, 458) = 6.17, p < .001, Valor Intrinseco, F(4, 458) =
2.70, p < .05, Estrategias Cognitivas, F(4, 458) = 2.91, p < .001, y
Metacognicion, F(4, 458) = 3.04, p < .001.

Las pruebas de Bonferroni (o = .05) indicaron que los
estudiantes de 12 afios obtuvieron medias significativamente mas
altas en Autoeficacia que los estudiantes de 15, 16, 17 y 18 afios
(respectivamente: M = 5.40, DT = 0.99 vs. M = 4.40, DT =1.29; M =
4.42, DT = 1.28; M = 4.25, DT = 1.39; M = 4.26, DT = 1.06). Al
mismo tiempo, los estudiantes de 14 afios también mostraron una
Autoeficacia mayor que los estudiantes de 15 afios (M = 4.93, DT =
1.10 vs. M = 4.40, DT = 1.29). En la dimension Valor Intrinseco, los
estudiantes de 14 afios obtuvieron medias significativamente mas
altas que los estudiantes de 15 afios (M = 5.15, DT = 0.95 vs. M =
4.65, DT = 1.00). Con respecto a las dimensiones de Estrategias
Cognitivas y Metacognicion, a pesar de que el ANOVA mostro
diferencias significativas, en el andlisis exhaustivo entre todos los
pares de medias no se obtuvieron diferencias significativas (p > .05)
(ver tabla 35).
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Tabla 35. Medias, desviaciones tipicas (entre paréntesis), valores F y prueba de

Bonferroni” entre edad y las dimensiones del MSLQ

Edad
12 13 14 15 16 17 18 F (6, 458)

540 474 493 4.40° 4.42° 425 4.26°

AUT 6 17***

(0.99) (1.32) (1.10) (1.29) (1.28) (1.39) (1.06)

494 485 515' 4.65° 487 470 5.06

VI 2.70%
(0.96) (1.21) (0.95) (1.00) (1.08) (1.07) (0.70)
400 403 388 412 404 391 387

ANS 0.39
(1.23) (154) (1.33) (1.37) (1.20) (1.36) (1.25)
537 497 527 487 478 482 5.10

EC 2.91%%*
0.94) (1.19) (1.07) (1.05) (1.10) (1.24) (0.96)
479 436 457 419 410 426 392

MET 3.04% %%

(1.05) (1.23) (1.23) (1.24) (1.06) (1.18) (1.16)

Nota: AUT (autoeficacia), VI (valor intrinseco), ANS (ansiedad ante los exdmenes),
EC (estrategias cognitivas) y MET (metacognicion).
***p<.001; *p<.05.

#
04

=.05;1>2;a>b.
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12.3. Conclusiones

A modo de sintesis del capitulo se presentan los resultados
mas relevantes de los analisis realizados de las relaciones entre las
diferentes  dimensiones del MSLQ con las variables

sociodemogréficas consideradas en este estudio.

Del anélisis ANOVA se desprende que existen diferencias en

funcidn del género y de la edad en determinadas escalas del MSLQ:

a) En la variable género existen diferencias significativas en
las subescalas de Valor Intrinseco, Ansiedad vy
Metacognicién. En el lado opuesto, las puntuaciones en
Estrategias Cognitivas y Autoeficacia son homogéneas

entre varones y mujeres.

b) De forma mas especifica, y congruentemente con la
investigacion previa, las mujeres presentan niveles
superiores de Ansiedad ante los examenes, asi como en las

dimensiones de Valor Intrinseco y Metacognicion.

c) Se evidencian diferencias estadisticamente significativas
en funcion de la edad de los estudiantes en las subescalas
de Autoeficacia y Metacognicion.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

227



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

228



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning
Questionnaire en Educacién Secundaria

La investigacion sobre el aprendizaje autorregulado resulta
muy amplia en poblacion universitaria (Birembaum, 2007; Butler y
Winne, 1995; Cabanach, 2009; Conesa et al., 2011; Davis et al., 2008;
Garcia-Ros y Pérez-Gonzélez, 2011; Kitsantas et al., 2008; Robbins et
al., 2004; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990), constatandose
repetidamente su estrecha relacion con los niveles de aprendizaje y
rendimiento académico de los estudiantes. Sin embargo, resulta muy
inferior en Educacion Secundaria, especialmente en nuestro contexto,
tanto en lo que se refiere al desarrollo y validacion de instrumentos de
evaluacion de contrastada validez y fiabilidad, como a su relacion con
distintos tipos de resultados en contextos educativos. Esta ultima
cuestion resulta especialmente relevante dado que la autorregulacion
académica constituye una competencia clave a desarrollar en esta
etapa educativa (Gaeta, 2011), resultando necesario que los
profesionales educativos dispongan de instrumentos de evaluacién
vinculados a las perspectivas conceptuales mas actuales en este
ambito, que faciliten evaluar las dimensiones cognitivas,
motivacionales y emocionales del aprendizaje autorregulado, y que
muestren contrastados niveles de validez y fiabilidad.

Este trabajo pretende responder a estas cuestiones,
plantedndose como objetivo fundamental la validacion del Motivated
Strategies Learning Questionniare —MSLQ- (Pintrich y deGroot,
1990) con poblacion espafiola de Educacion Secundaria, contrastando
su validez estructural y fiabilidad, su validez convergente con las

estrategias de gestion del tiempo evaluadas a través de la adaptacion
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espafiola de la Time Management Behavior Scale, y su capacidad
predictiva sobre el Rendimiento Académico en esta etapa educativa,
asi como las posibles diferencias en las dimensiones que evallUa en

funcion de la edad y del género de los estudiantes.

Este capitulo presenta las conclusiones de la investigacion en
funcion de las hipdtesis previamente planteadas, ofreciendo
adicionalmente una vision prospectiva sobre las principales lineas de
trabajo a desarrollar sobre el aprendizaje autorregulado en Educacion

Secundaria en funcién de los resultados obtenidos.

La primera hipétesis de trabajo planteaba que “La adaptacion
en lengua castellana del MSLQ en Educacion Secundaria Obligatoria

mantendra la estructura factorial del estudio original”.

Los resultados de los andlisis factoriales exploratorio y
confirmatorio efectuados avalan la validez estructural de Ila
adaptacion efectuada del MSLQ, que mantiene en gran medida la

estructura del estudio original de Pintrich y de Groot (1990).

Los resultados destacan su estructura de cinco factores
oblicuos similares a los propuestos por Pintrich y de Groot. De forma
mas especifica, a traves de técnicas de andlisis factorial confirmatorio
se constata que esta estructura muestra un nivel de ajuste satisfactorio
y significativamente superior a los datos que el resto de modelos
alternativos considerados (unidimensional y pentadimensional

ortogonal). De este modo, la estructura subyacente a la adaptacion
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espafiola del MSLQ integra cinco dimensiones con una
correspondencia directa con las sefialadas en el estudio original de
desarrollo y validacién de este instrumento de evaluacion, asi como
con niveles de asociacion entre si similares a los destacados en el
mismo. Por otro lado, tal como se ha destacado en el desarrollo del
estudio, diversas subescalas sufren ciertas modificaciones en cuanto a
la adscripcién y ndmero de items que las integran, aunque el
contenido teorico de las mismas se ha mantenido fiel al original,

presentando indices de validez adecuados y satisfactorios.

Pese a que recientes estudios constatan la validez factorial de
las adaptaciones del MSLQ con poblacion adolescente en diferentes
contextos culturales (Erturan et al., 2014; Liu et al., 2012), otros
trabajos destacan una elevada superposicion de las dimensiones
originales relativas a Estrategias Cognitivas y Metacognicion,
planteando la existencia de una Unica subescala relacionada con los
componentes cognitivos del aprendizaje autorregulado en Educacion
Secundaria (Lee et al., 2010; Rao y Sachs, 1999). Pese a que en
nuestro estudio Estrategias Cognitivas y Metacognicion también son
las dos subescalas que mas modificaciones experimentan respecto a la
estructura original del MSLQ, los resultados sugieren que se trata de
dos dimensiones claramente diferenciadas. Por otro lado, las
dimensiones relativas a Valor Intrinseco, Autoeficacia y Ansiedad
ante los examenes, resultan practicamente idénticas a las destacadas
en la version original del MSLQ, aunque considerando la eliminacion

de diversos items en funcién de los criterios de adscripcion
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considerados. De este modo, la estructura final de la version espafiola
del MSLQ en Educacion Secundaria obtenida en este trabajo integra

cinco factores oblicuos con un total de treinta y cuatro items.

En sintesis, los resultados confirman la primera hipotesis de
trabajo planteada, dado que la adaptacién espafiola mantiene la
estructura factorial de cinco factores oblicuos destacada en el estudio
original de Pintrich y de Groot (1990).

La segunda hipoétesis de este estudio indicaba que: “Las
dimensiones subyacentes a la adaptacion en lengua castellana del

MSLQ mostraran propiedades psicométricas adecuadas”.

Los resultados obtenidos constatan que las dimensiones
subyacentes a la adaptacion espafiola del MSLQ muestran unos
niveles de consistencia interna adecuados, dado que todas las
subescalas obtuvieron un valor del alfa de Cronbach igual o superior a
.70 (rango .70 - .89). Adicionalmente, los indices de cada una de las
subescalas resultan muy similares a los obtenidos en el estudio de

validacion original de Pintrich y de Groot (1990).

De forma maés especifica, la subescala de Autoeficacia es la
que presenta un nivel de consistencia interna de mayor magnitud, al
igual que en el estudio original de validacion. Las subescalas relativas
a Estrategias Cognitivas y Valor Intrinseco también presentan niveles
de consistencia interna elevada y similar a las destacadas por Pintrich

y de Groot. Por ultimo, Ansiedad ante examenes y Metacognicion son
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las que presentan valores del alfa de Cronbach de menor magnitud,
aunque superiores a los criterios tradicionalmente considerados como
adecuados, tal como sucede en el estudio de validacion original del
MSLQ.

En sintesis, los resultados también constatan la segunda
hipotesis planteada en este trabajo relativa a la adecuacion de los
niveles de fiabilidad de las subescalas de la adaptacion al castellano
del MSLQ con poblacion de Educaciéon Secundaria. De este modo, la
adaptacion efectuada permite disponer de un instrumento fiable, y
basado en un modelo tedrico de referencia actual sobre el aprendizaje
autorregulado, en un contexto cultural y linglistico diferente al

original en que fue inicialmente desarrollado.

La tercera hipdtesis del trabajo destacaba que: “Los
componentes motivacionales y los cognitivos se relacionaran de

forma significativa”.

El amplio volumen de estudios efectuados en distintos
contextos culturales con la version del MSLQ dirigido a poblacién
universitaria (Pintrich et al., 1991), asi como los efectuados con la
version original del MSLQ dirigido a poblacion de Educacion
Secundaria (Pintrich y de Groot, 1990), sefialan la relacion
significativa entre las dimensiones cognitivas y motivacionales del

aprendizaje autorregulado que integra este instrumento de evaluacion.
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Con el objetivo de determinar esta misma cuestion con
poblacion espafiola de Educacion Secundaria, se efectudé un analisis
de los niveles de asociacion entre las dimensiones resultantes de la
solucion factorial obtenida en este estudio. Los resultados mostraron
la existencia de correlaciones bivariadas significativas en el sentido
esperado entre la inmensa mayoria de subescalas, evidenciandose los
niveles de asociacion de mayor magnitud entre las dos dimensiones
cognitivas (Estrategias Cognitivas y Metacognicion), mientras que no
se obtuvieron relaciones significativas de Ansiedad ante los examenes
con Estrategias Cognitivas y con Valor Intrinseco. Estos resultados
son muy similares a los destacados en estudios previos de adaptacion
del MSLQ, difiriendo de los obtenidos en el estudio original de
validacion en que en nuestro caso se obtienen correlaciones
significativas —aunque de muy reducida magnitud- entre ambas
dimensiones cognitivas del aprendizaje autorregulado y Ansiedad

ante los exadmenes.

Por otro lado, al igual que en el estudio de Pintrich y de Groot
(1990), las relaciones positivas de mayor magnitud se obtienen entre
las subescalas cognitivas (Estrategias Cognitivas y Metacognicion),
asi como entre las mismas y Valor intrinseco. Adicionalmente,
también se evidencian relaciones similares a las del estudio original

entre las subescalas motivacionales.

En sintesis, los resultados también confirman la tercera

hipbtesis de trabajo, constatando la existencia de relaciones
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significativas en el sentido esperado entre los componentes
motivacionales y cognitivos de la adaptacion espafiola del MSLQ.

La cuarta hipotesis de trabajo planteada en el estudio
destacaba que “Las subescalas del MSLQ se relacionaran de forma

significativa con las subescalas del TMBS'”.

La investigacion previa ha constatado la relacion significativa
entre las dimensiones del aprendizaje autorregulado evaluado a través
del MSLQ vy la eficacia de los estudiantes en la gestion del tiempo
académico (Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2012; Pintrich y Zusho,
2007). De forma més especifica, la version del MSLQ dirigida a
estudiantes universitarios (Pintrich et al., 1993) integra una subescala
relativa a gestién del tiempo académico, considerado uno de los
componentes  comportamentales  esenciales del aprendizaje
autorregulado junto a la regulacion del esfuerzo en el aprendizaje y en
el estudio. Adicionalmente, las dimensiones de gestion del tiempo que
integra el modelo teérico de Macan y colaboradores (1990, 1994) que
se evallan a través de la adaptacién espafiola del TMBS (Garcia-Ros
y Pérez-Gonzélez, 2012), muestran una estrecha relacion conceptual
con las dimensiones metacognitivas (dimension relativa a
Planificacion y priorizacion de objetivos), cognitivas (dimension de
Herramientas para la gestion) y motivacionales (dimensiones de
Preferencias por la desorganizacion y de Percepcion del Control del

tiempo)
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Tal como de destacaba en la hipétesis de trabajo, los
resultados constatan las relaciones bivariadas significativas en el
sentido esperado entre la practica totalidad de dimensiones de la
adaptacion castellana del MSLQ y las del TMBS, a excepcion de la
relacion entre Ansiedad ante los examenes y Establecimiento de
objetivos y prioridades. Estos resultados también concuerdan con los
destacados en estudios previos que analizan la relacion entre gestion
del tiempo y distintas dimensiones del aprendizaje autorregulado,
concluyendo que las estrategias de gestion del tiempo se relacionan
con las creencias de autoeficacia de los estudiantes, asi como con su
implicacion en la tarea y con sus niveles de motivacion intrinseca
(p.e., Bembenutty, 2009; Cabanach et al., 2005; Misra y McKean,
2000; Pintrich y McKeachie, 1991; Pintrich y Zusho, 2007; Riveiro et
al., 2005).

En sintesis, coincidiendo con las hipotesis de trabajo, los
resultados destacan la adecuada validez convergente de las
dimensiones evaluadas a través de la adaptacion espafiola del MSLQ
en poblacion de Educacion Secundaria con las dimensiones de gestion
del tiempo evaluadas a través del TMBS

La quinta hipdtesis del este trabajo indicaba que: “Las
dimensiones de la adaptacion del MSLQ para Educacion Secundaria
resultaran buenos predictores del rendimiento académico en esta

etapa del sistema educativo .
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Tal como se destaco en capitulos precedentes y en los parrafos
introductorios de este capitulo, un amplio volumen de investigaciones
ha constatado una estrecha relacion positiva entre las dimensiones del
aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en contextos
universitarios y en etapas previas del sistema educativo (p.e.,
Cabanach et al., 2009; Conesa et al., 2011; Credé y Phillips, 2011;
Kitsantas et al., 2008; Pintrich y de Groot, 1990),

Los resultados obtenidos en este trabajo constatan que todas la
subescalas de la adaptacion espafiola del MSLQ correlacionan de
forma significativa y en el sentido esperado con el Rendimiento
Académico en las cuatro materias consideradas en este trabajo
(Matematicas, Lengua Castellana, Lengua Valenciana e Inglés). Estos
resultados son de especial interés, ya que destacan que la adaptacion
del MSLQ se asocia de forma significativa con los niveles de
rendimiento académico en una amplia diversidad de materias de
Educacion Secundaria, constituyendo de este modo un instrumento de
especial utilidad para los profesionales educativos tanto para evaluar
los niveles de autorregulacion académica cognitiva y motivacional de
los estudiantes de Educacion Secundaria, como para disefiar, ajustar a
las necesidades especificas de los estudiantes y analizar los efectos de
las acciones educativas dirigidas a promover el aprendizaje

autorregulado en esta etapa educativa.

Por ultimo, los resultados evidenciaron que Autoeficacia para

el aprendizaje es la dimension del aprendizaje autorregulado que
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muestra niveles de asociacion superiores con el Rendimiento
Académico en las distintas materias analizadas. Esta cuestion, al
margen de converger con las conclusiones de estudios previos
(Birembaum, 2007; Davis et al., 2008; Garcia-Ros y Pérez, 2011;
Robbins et al., 2004), destaca la importancia de las acciones
educativas dirigidas no solo a promover las dimensiones cognitivas y
metacognitivas del aprendizaje autorregulado, sino también, y
especialmente, las dirigidas a preservar los niveles de autoeficacia en

Educacion Secundaria Obligatoria.

Esta conclusién se ve reforzada por los resultados que ofrecen
los distintos analisis de regresion lineal multiple efectuados en el
estudio, destacando que la Autoeficacia para el aprendizaje constituye
el mejor predictor del Rendimiento Académico en las cuatro materias
consideradas en esta investigacion, viéndose introducida como

predictor en las cuatro ecuaciones de regresion resultantes.

En sintesis, los resultados también confirman esta hipotesis de
trabajo, sefialando que todas las dimensiones del aprendizaje
autorregulado evaluadas a través de la adaptacion del MSLQ se
relacionan de forma significativa en el sentido esperado con el
Rendimiento Académico en Educacion Secundaria. Adicionalmente,
enfatizando la capacidad predictiva de la Autoeficacia para el
aprendizaje como predictor del rendimiento académico, realzando la
importancia de considerar las dimensiones motivacionales en la

intervencion psicoeducativa en este ambito.
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En la sexta hipétesis planteada se destacd que “Existirdn
diferencias significativas en aprendizaje autorregulado en funcion del

género”.

Las conclusiones de la investigacion previa destacan la
existencia de diferencias significativas en las dimensiones del
aprendizaje autorregulado en funcién del género de los estudiantes,
siendo las mujeres quienes presentan puntuaciones superiores en la
mayor parte de estrategias de autorregulacion (p.e., Britner y Pajares,
2006; Bezzina, 2010; Hargittai y Shafer, 2006), aunque diversos
estudios con universitarios indican que no sucede asi en determinadas
dimensiones como busqueda de ayuda o pensamiento critico (p.e.,
Bidjerano, 2005; Rodarte-Luna y Sherry, 2008). De este modo, las
divergencias entre las conclusiones de estos estudios sefialan la
necesidad de profundizar la investigacion sobre este aspecto (Pintrich
y Zusho, 2007).

Los resultados en este trabajo indicaron la existencia de
diferencias significativas en funcion del género, siendo las mujeres
quienes presentaron puntuaciones significativamente superiores en
tres de las subescalas de aprendizaje autorregulado: Valor Intrinseco,
Ansiedad ante examenes y Metacognicién. Sin embargo, no se
observaron diferencias significativas en las dimensiones de
Autoeficacia y Estrategias Cognitivas, aunque las mujeres también

presentaron puntuaciones promedio superiores a las de los varones.
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En consecuencia, estos resultados coindicen basicamente con
los destacados en la investigacion previa (p.e., Bezzina, 2010; Garcia-
Ros y Pérez-Gonzalez, 2011; Patrick, Ryan y Pintrich, 1999; Pintrich
y de Groot, 1990; Rozendaal, Minnaert y Boekaerts, 2003; Wolters,
Shirley y Pintrich, 1996), que sugieren que el género constituye una
variable moduladora del aprendizaje autorregulado, al margen de
otros posibles factores culturales y contextuales (Gaeta-Gonzélez,
2009).

En sintesis, los resultados confirman la sexta hip6tesis de
trabajo, destacando que las mujeres muestran puntuaciones superiores
a los varones en todas las dimensiones del aprendizaje autorregulado
evaluadas a través del MSLQ en Educacion Secundaria,
constatandose la existencia de diferencias significativas en
Metacognicion, Valor Intrinseco y Ansiedad ante los Examenes.

La hipotesis séptima del estudio sefialaba que “EXxistirén
diferencias significativas en el uso de estrategias autorregulatorias

en alumnos de ESO de diferentes edades .

Una de las conclusiones generales de la investigacion previa
destaca que con la edad las personas se vuelven méas capaces y
eficaces para autorregular sus procesos de aprendizaje (Pintrich y
Zusho, 2007). Sin embargo, diversos estudios efectuados en
Educacion Secundaria sefialan que conforme se avanza en esta etapa

educativa los estudiantes destacan utilizar en menor grado estrategias
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cognitivas y metacognitivas (Palacio et al., 2010) y que ven reducidos
sus niveles motivacionales (Usher y Pajares, 2008; Wigfield y Eccles,
2002). Por otro lado, los escasos estudios desarrollados
especificamente en Educacién Secundaria Obligatoria constatan la
reduccion de los niveles de implicacion académica y motivacional de
los estudiantes a través de los cursos académicos (Archambault,
Janosz, Morizot y Pagani, 2009), evidenciandose adicionalmente el
retorno a niveles superiores de implicacién académica entre los
estudiantes que se incorporan al Bachillerato (Garcia-Ros, Pérez-
Gonzalez, Tomas y Fernandez, 2017)

Los resultados obtenidos constataron la existencia de
diferencias estadisticamente significativas en funcion de la edad en la
totalidad de dimensiones del aprendizaje autorregulado evaluadas a
través del MSLQ, a excepcion de la dimension Ansiedad ante los
Examenes. Sin embargo, los analisis a posteriori entre todos los pares
de medias efectuados a través de la prueba de Bonferroni, sefialan que
las diferencias significativas entre los niveles de edad considerados
solo alcanzan la significatividad estadistica en Autoeficacia para el
aprendizaje y en Valor Intrinseco hacia las tareas. Y, de forma mas
especifica, especialmente en la dimension Autoeficacia para el
aprendizaje son los estudiantes de menor edad (concretamente los de
12 y 14 afos) quienes manifiestan puntuaciones significativamente

superiores a los de edades mas avanzadas.
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Estos resultados apoyan la inexistencia de diferencias
significativas en el uso de las estrategias cognitivas y metacognitivas
a lo largo de la Educacion Secundaria Obligatoria, discrepando de las
conclusiones de estudios previos que sefialan una reduccion
significativa de las mismas conforme se progresa en esta etapa
educativa (Palacio et al., 2010; Nufiez et al., 2009). Una posible
explicacion de ambos resultados, tanto de la inexistencia de
diferencias significativas como de la posible reduccion significativa
con la edad, puede residir tanto en que los estudiantes son mas
conscientes y exigentes en la aplicacion de sus propias estrategias
cognitivas de aprendizaje y estudio conforme progresan a través de
los distintos cursos académicos, como en la necesidad de considerar
en la investigacion posibles covariables relevantes tales como las
aptitudes intelectuales de los estudiantes y sus experiencias de

éxito/fracaso académico a lo largo de esta etapa educativa.

Sin embargo, la constatada reduccion significativa de los
niveles de Autoeficacia para el aprendizaje con la edad coincide con
los resultados de las investigaciones previas centradas en esta misma
etapa educativa (Archambault et al., 2009; Garcia-Ros et al., 2017),
pudiendo ser explicadas en funcion de las experiencias académicas
negativas de los estudiantes y la dificultad creciente de las tareas a lo
largo de los distintos niveles académicos. Estos resultados, junto a la
evidencia constatada en analisis previos de que la Autoeficacia
constituye la dimension del aprendizaje autorregulado que mejor

predice el rendimiento académico, enfatiza la importancia de centrar
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los esfuerzos de la intervencion psicoeducativa en promover la
autoeficacia de los estudiantes a lo largo de la Educacion Secundaria

Obligatoria.

En resumen, y atendiendo al objetivo principal del presente
trabajo, los resultados proporcionan evidencia empirica sobre la
validez del cuestionario, asi como del modelo de aprendizaje
autorregulado en el que se fundamenta. Los componentes
motivacionales y cognitivos del aprendizaje deben ser considerados
multidimensionalmente como aspectos relacionados que promueven
un mejor rendimiento académico, especialmente la variable
autoeficacia, estando influenciados por variables sociodemograficas

de los estudiantes tales como el género y la edad.

Prospectiva de investigacion

Partiendo de los resultados obtenidos en el presente trabajo, a
continuacion se destacan algunas cuestiones abiertas a consideracion

para futuras investigaciones.

En primer lugar, dados los cambios que se vienen suscitando
en el contexto educativo, especialmente con la introduccion de las
competencias bésicas a lo largo de la ensefianza obligatoria, resulta
necesario introducir en la practica escolar este tipo de instrumentos de

evaluacion. De forma mas especifica, la adaptacion del MSLQ puede
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resultar de especial utilidad a los profesionales de la orientacion para
evaluar los niveles de aprendizaje autorregulado de los estudiantes,
para el disefio de propuestas de intervencion ajustadas a sus
necesidades especificas y para valorar la efectividad de estas Gltimas.
Por otro lado, también puede resultar de especial utilidad para el
profesorado en el disefio de las actividades instruccionales mas
ajustadas a las necesidades educativas de sus estudiantes, asi como
para la determinar la progresion que experimentan a lo largo del curso
académico. En sintesis, este instrumento ofrece a la comunidad
educativa una herramienta valida y fiable para la evaluacion de las
estrategias de autorregulaciéon del alumnado, relacionandolas con la
transversalidad de las competencias clave, asi como posibilitando el
disefio y desarrollo de pautas de actuacion ajustadas a las necesidades
de los estudiantes.

En segundo lugar, dada la importancia y el creciente uso de las
nuevas tecnologias de comunicacion en contextos educativos,
resultaria de interés realizar estudios que permitan contrastar la
validez y fiabilidad de este instrumento de evaluacion en entornos
virtuales, incrementando su potencial utilizacién y la automatizacion
de las tareas relacionadas con la obtencion de los resultados de los
estudiantes. Por otro lado, dado que las dimensiones relativas a
gestion de recursos e interaccion consideradas en distintos modelos de
aprendizaje autorregulado (p.e., gestion del tiempo y del esfuerzo,
estrategias de busqueda de ayuda o aprendizaje con los iguales) no

fueron incorporadas en la version del MSLQ dirigida a ensefianza
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secundaria (Pintrich y de Groot, 1990), resultaria de interés
considerar el desarrollo y validacion de subescalas adicionales

dirigidas a evaluar estos aspectos del aprendizaje autorregulado.

Una cuestion adicional a considerar en la investigacion en este
ambito consiste en relacionar los resultados que proporciona el
MSLQ con otros instrumentos y métodos de evaluacién del
aprendizaje autorregulado microanaliticos, centrados en analizar
cémo desarrollan los estudiantes sus procesos de aprendizaje ante
tareas especificas. De este modo, el analisis de la relacion de los
resultados que arroja el MSLQ con los que ofrecen técnicas de
evaluacion cualitativas (p.e., pensar en voz alta, deteccion de errores
en la tarea o diarios de aprendizaje) permitirian obtener una vision
mucho més completa e integral de la autorregulacién académica en

Educacién Secundaria.

Por otro lado, somos conscientes de que los sistemas de
evaluacion del rendimiento académico predominantes en la actualidad
en nuestro sistema educativo no estan suficientemente orientados
hacia los procesos de autorregulacion del aprendizaje de los
estudiantes, basandose fundamentalmente en los resultados o
productos resultantes de su actividad académica. De este modo,
futuras investigaciones deberan considerar valoraciones del
rendimiento académico obtenidas a traves de herramientas de
evaluacion mas orientados hacia los procesos de aprendizaje (p.e.

rubricas, portafolios, diarios de trabajo). De forma mas especifica, tal
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y como sefiala Alvarez-Valdivia (2009), es preciso avanzar hacia
alternativas metodoldgicas en las que la evaluacion esté basada en
tareas auténticas que lleven implicitas en sus demandas la
autorregulacion. Por otro lado, los resultados dan cuenta de la
necesidad de considerar en estos sistemas y herramientas de
evaluacion aspectos tales como las creencias de autoeficacia de los
estudiantes sobre sus procesos de aprendizaje, el control de la
ansiedad ante exdmenes o la gestion y uso de estrategias cognitivas y

metacognitivas en el aprendizaje y el estudio.

Finalmente cabe sefialar que cualquier tipo de evaluacion -por
completa que sea- no es un objetivo en si misma, y que la del
aprendizaje autorregulado no resulta una excepcion, sino que seran las
potenciales acciones derivadas de la misma las que deberan mejorar la
realidad educativa. Conocer con detalle los complejos mecanismos de
construccién del aprendizaje que rigen la accion de los estudiantes es
el primer paso para facilitar el disefio e implementacién de programas
de intervencién que les ayuden a optimizarlos y, consecuentemente, a
mejorar sus niveles de aprendizaje y de rendimiento académico, asi

como de su bienestar personal y calidad de vida.
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Anexo |. Motivated Strategies Learning Questionniare
(traduccién de Pintrich y de Groot, 1990)

Las preguntas siguientes hacen referencia a tu motivacion y actitud hacia el estudio
durante este curso. Contesta en funcion de la siguiente escala, sin olvidar que no hay respuestas

buenas ni malas.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

1. Prefiero que los trabajos de clase suponganun|{ 1 2 3 4 5 6 7
reto que me permitan aprender cosas nuevas

2. Es importante para mi aprender lo que seensefia| 1 2 3 4 5 6 7
en mis clases

3. Me gusta lo que estoy aprendiendoenestecurso |1 2 3 4 5 6 7

4. Creo que es de utilidad para mi lo que aprendoen| 1 2 3 4 5 6 7
las clases

5. Creo que obtendré buenos resultados en este| 1 2 3 4 5 6 7
Ccurso

6. Comparado con mis comparfieros, creo que soy|1 2 3 4 5 6 7
un buen estudiante

7. Con frecuencia elijo temas para los trabajos con
el objetivo de aprender, aunque me requieranmas|l 2 3 4 5 6 7
esfuerzo

8. Estoy seguro de que puedo hacer trabajos|1 2 3 4 5 6 7
excelente en las tareas que me encarguen en las
clases

9. Tengo sensaciones de inquietud y malestar| 1 2 3 4 5 6 7
cuando hago examenes

10. Creo que obtendré buenas calificacioneseneste| 1 2 3 4 5 6 7
curso

284



Evaluacion del aprendizaje autorregulado: validacién del Motivated Strategies Learning

Questionnaire en Educacién Secundaria

11. Incluso cuando tengo malos resultados en los
examenes y trabajos, intento aprender de mis
errores

12. Creo que para mi es til saber lo que estoy
aprendiendo en mis clases

13. Comparado con otros estudiantes en esta clase,
espero hacerlo bien

14. Mis habilidades de estudio son excelentes
comparadas con las de otros compafieros

15. Creo que lo que estamos aprendiendo en las
clases es interesante

16. En comparacion con otros compafieros, creo
que sé bastante sobre la materia

17. Sé que podré aprender adecuadamente la
materia

18. Me preocupo mucho por los exdmenes

19. Comprender los contenidos de las materias es
importante para mi

20. Cuando hago un examen pienso en lo mal que
lo estoy haciendo

21. Estoy tan nervioso durante los examenes que no
puedo recordar lo que he aprendido

22. Cuando estudio para un examen considero la
informacién de clase y la del libro

23. Cuando hago trabajos y deberes en casa intento
recordar lo que dicen los profesores en clase para
poder contestar las preguntas correctamente

24. Suelo hacerme preguntas cuando estudio para
asegurarme de que domino la materia
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25. Al leer y estudiar los materiales me resulta
dificil decidir cuales son las ideas principales

26. Cuando un trabajo es dificil, lo dejo, o hago
solo las partes faciles

27. Al estudiar intento expresar las ideas
importantes con mis propias palabras

28. Siempre intento entender lo que esta diciendo el
profesor, incluso cuando me parece que no tiene
sentido

29. Cuando estudio para un examen, hago esfuerzos
por recordar todos los datos que pueda

30. Cuando estoy estudiando, vuelvo a reescribir
mis apuntes para ayudarme a recordar las materias

31. Hago los ejercicios practicos y las actividades
del final de los temas, incluso cuando no lo pide el
profesor

32. Aunque los contenidos sean aburridos y poco
interesantes, sigo trabajando hasta terminar de
estudiar

33.Cuando estudio para un examen me digo en voz
alta la informacion importante una y otra vez

34. Antes de empezar a estudiar, pienso en las cosas
que necesitaré hacer para aprender

35. Utilizo la informacién que he aprendido para
hacer nuevas tareas

36. A menudo me doy cuenta de que he estado
leyendo material de clase pero no sé de qué trata

37. Cuando el profesor esta hablando a menudo yo
estoy pensando en otras cosas y no presto mucha
atencion a lo que esta diciendo

38. Cuando estudio los temas, procuro relacionar
todas las ideas
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39. Cuando estoy leyendo paro de vez en cuando y
repaso lo que he leido

40. Al estudiar me repito en voz alta las ideas una y
otra vez para ayudarme a recordar

41. Hago esquemas del material para ayudarme a
estudiar

42. Trabajo duro para conseguir buenas notas,
aunque no me gusten las materias

43. Cuando leo, intento conectar las ideas del texto
con lo que ya sé

44, Estoy seguro de que puedo entender las ideas
ensefiadas en este curso
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Anexo Il. Motivated Strategies Learning Questionniare
(adaptacion, 2017)

Las preguntas siguientes hacen referencia a tu motivacién y actitud hacia el estudio
durante este curso. Contesta en funcidn de la siguiente escala, sin olvidar que no hay respuestas

buenas ni malas.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

1. Prefiero que los trabajos de clase suponganun| 1 2 3 4 5 6 7
reto que me permitan aprender cosas nuevas

2. Es importante para mi aprender loqueseensefia| 1 2 3 4 5 6 7
en mis clases

3. Me gusta lo que estoy aprendiendoenestecurso | 1 2 3 4 5 6 7

4. Creo que es de utilidad parami loqueaprendo|{1 2 3 4 5 6 7
en las clases

5. Creo que obtendré buenos resultados eneste| 1 2 3 4 5 6 7
curso

6. Comparado con mis compafieros, creoquesoy|1 2 3 4 5 6 7
un buen estudiante

7. Con frecuencia elijo temas para los trabajos con
el objetivo de aprender, aunque me requieran méds|{1 2 3 4 5 6 7
esfuerzo

8. Tengo sensaciones de inquietud y malestar| 1 2 3 4 5 6 7
cuando hago examenes

9. Creo que obtendré buenas calificacioneseneste|1 2 3 4 5 6 7
curso

10. Incluso cuando tengo malos resultados en los
examenes y ftrabajos, intento aprender de mis|1 2 3 4 5 6 7
errores
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11. Creo que para mi es (til saber lo que estoy
aprendiendo en mis clases

12. Comparado con otros estudiantes en esta clase,
espero hacerlo bien

13. Mis habilidades de estudio son excelentes
comparadas con las de otros compafieros

14. Creo que lo que estamos aprendiendo en las
clases es interesante

15. En comparacion con otros compafieros, creo
que sé bastante sobre la materia

16. Comprender los contenidos de las materias es
importante para mi

17. Cuando hago un examen pienso en lo mal que
lo estoy haciendo

18. Estoy tan nervioso durante los examenes que
no puedo recordar lo que he rendido

19. Cuando estudio para un examen considero la
informacién de clase y la del libro

20. Cuando hago trabajos y deberes en casa intento
recordar lo que dicen los profesores en clase para
poder contestar las preguntas correctamente

21. Al estudiar intento expresar las ideas
importantes con mis propias palabras

22. Siempre intento entender lo que estd diciendo
el profesor, incluso cuando me parece que no tiene
sentido

23. Cuando estudio para un examen, hago
esfuerzos por recordar todos los datos que pueda

24. Suelo hacerme preguntas cuando estudio para
asegurarme de que domino la materia
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25. Hago los ejercicios practicos y las actividades
del final de los temas, incluso cuando no lo pide el
profesor

26. Aungue los contenidos sean aburridos y poco
interesantes, sigo trabajando hasta terminar de
estudiar

27. Antes de empezar a estudiar, pienso en las
cosas que necesitaré hacer para aprender

28. Utilizo la informacion que he aprendido para
hacer nuevas tareas

29. Cuando estudio los temas, procuro relacionar
todas las ideas

30. Cuando estoy leyendo paro de vez en cuando y
repaso lo que he leido

31. Cuando estoy estudiando, vuelvo a reescribir
mis apuntes para ayudarme a recordar las materias

32. Al estudiar me repito en voz alta las ideas una
y otra vez para ayudarme a recordar

33. Cuando leo, intento conectar las ideas del texto
con lo que ya sé

34. Estoy seguro de que puedo entender las ideas
ensefiadas en este curso
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UNIVERSITAT DE VALENCIA

Cadigo: Sexo: o Mujer o Hombre
Edad:
Apellidos/Nombre:

Lugar de residencia:

Ciclo/Rama: Curso:

Nivel formacion padre: o Licenciado/Ingeniero o Diplomado/Ingeniero Técnico
o Bachillerato/Técnico Especialista F.P. o Graduado Escolar o Otros:

Nivel formacion madre: o Licenciado/Ingeniero o Diplomado/Ingeniero Técnico
o Bachillerato/Técnico Especialista F.P. o Graduado Escolar o Otros:

En una semana “normal” (fuera del periodo de examenes), ¢cuédntas horas
dedicas al estudio? (sin considerar el tiempo de clases)

O O O O I

0-5 5-10 10-15 15-20 mas de 20
JY en una semana préxima a las evaluaciones? (sin considerar el tiempo de
clases)

[] [] [] []

0-5 5-10 10-15 15-20 maés de 20

Indica las calificaciones obtenidas en la Gltima evaluacion.

MATERIA NOTA
Matematicas
Lengua: Castellano
Llengua: Valencia
Inglés
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