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El Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, Palmer & Schulte, 1987) €s un instrumento d¢ tipo diagnéstico,
evaluativo y orientador acerca de métodos y estrategias de estudio 'y aprendizaje que son utilizadas por el alumno y que
contribuyen significativamente al éxito del estudiante. Este articulo resume la investigacion acerca de las caracteristicas
psicométricas de LASSI y su posible utilizacién en Chile. La confiabilidad del instrumento result semejante a versiones
anteriores en castellano. El andlisis factorial reflejé una estructura de cuatro factores y las correlaciones con el rendi-

iento académico fueron significativas.

The Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, Palmer & Schulte, 1987) is a diagnostic, assessment, and
orientation instrument concerning study and learning methods and strategies used by students that contribute significantly
to their academic success. This article summarizes the study of LASSI’s psychometric characteristics and its possible use
in Chile. The reliability of this instrument was similar to preceding versions in Spanish. Factorial analysis showed a
structure of four elements, and correlations with academic performance were significant.

Las estrategias de aprendizaje incluyen pensa-
mientos, emociones y conductas que facilitan la ad-
quisicion de conocimiento y habilidades, o la reor-
ganizacién de algunos conocimientos basicos. Es-
tas estrategias pueden ser ensefiadas para ayudar a
los alumnos a llegar a ser estudiantes mas estratégi-
cos; esto es, estudiantes que estén dispuestos y ca-
pacitados para tomar responsabilidades significati-
vas en su aprendizaje (Weinstein & Mayer, 1994).
Se enmarcan dentro del objetivo dela educacion de
mejorar los niveles de aprendizaje del alumno en un
medio-de variada y miltiple informacién.

Enmnuestro pafs, este tema estd cada vez mds pre-
sente y desde el afio 1996, a partir del decreto 40 de
la Ley Orgénica Constitucional de la Ensefianza, se
incluye dentro de la matriz curricular un conjunto
de objetivos transversales, y dentro.de ellos la for-
macién de habilidades cognitivas que incluyen el
aprender a aprender, como iniciativa para mejorar
la formacion de los alumnos ante una sociedad que
nos presenta desafios en el 4mbito del manejo de la
informacién (Magendzo, Donoso & Rodas, 1997).

Ensefiar a los estudiantes a desarrollar formas
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efectivas para controlar y manejar gran cantidad de
informacidn, extraer el conocimiento relevante que
viene tanto del ambiente como de sus propios pro-
cesos de pensamiento, es.una de las metas que ¢l
sistema cducacional de hoy se propone, y que ird
adquiriendo cada vez mayor importancia dadas las
caracteristicas de los tiempos que nos toca vivir,
sefiala el Informe a la UNESCO de la Comisién In-
ternacional sobre la Educacién para el siglo XXI,
presidida por Jaques Delors (UNESCO, 1996).

El concepto de estrategia de aprendizaje siem-
pre ha estado presente en la literatura educativa,
como acciones a realizar y un intento de alcanzar
una meta o un objetivo mediante esas acciones, han
sido definidas como “secuencias integradas de pro-
cedimientos o actividades que se escogen con el pro-
pésito de facilitar la adquisicién, almacenaje y/o
utilizacién de informacién o conocimientos... varfan
segun la informacién que sea procesada a un nivel
superficial o fonoldgico (estrategias de repeticidn)
o mas profundo y semdntico (estrategias de elabo-
racién y de organizacién), existiendo, aparte, unas
estrategias de apoyo relacionadas con los procesos
motivacionales” (Monereo, 1997, p. 29).

El concepto de estrategia de aprendizaje ha ido
evolucionando a través de los afios; entre algunas
de sus definiciones se encuentran:
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1. Secuencias de operaciones cognitivas dirigidas
a una meta que guian al alumno desde la com-
prensién de una pregunta a la elaboracién de una
respuesta (Gagné, 1985, en Beltrdan & Fernan-
dez, 1998).

2. Secuencias integradas de procedimientos o acti-
vidades que se eligen con el prop6sito de facili-
tar la adquisicion, almacenamiento y utilizacién
de la informacién (Danserau, 1985, en Beltran
& Ferndndez, 1998).

3. Comportamientos planificados que seleccionan
y organizan mecanismos cognitivos, afectivos y
motéricos con el fin de enfrentarse a situacio-
nes, problemas, globales o especificos del apren-
dizaje (Nickerson, Perkuns & Smith, 1985, en
Beltran & Ferndndez, 1998).

4, Estructura de funcién y recursos cognitivos,
afectivos o psicomotores que ¢l sujeto leva a
cabo en los procesos de cumplimiento de objeti-
vos de aprendizaje. Actdan como verdaderos
dispositivos en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje (Nisbet & Shuckmith, 1987, en Beltran &
Ferndndez, 1998).

5. Aprendizaje entendido como subproducto del
pensamiento (Schmeck, 1988, en Beltrdn & Fer-
néndez, 1998).

6. Procedimientos y técnicas utilizadas de forma
intencional, coordinada y contextual para tratar
la nueva informacidn y poder alcanzar el apren-
dizaje significativo (Monereo, 1993, en Beltran
& Fernandez, 1998).

7. Operaciones mentales internas que debe reali-
zar ¢l alumno en la situacién de ensefianza y
aprendizaje. Tienen un cardcter intencional y
propositivo (Beltran, 1996, en Beltrdn & Fer-
nandez, 1998).

8. Parte del aprendizaje autorregulado, porque le
da al estudiante mayor control sobre el procesa-
miento de la informacién (Schunk, 1997).

Pese alos diferentes enfoques, las estrategias de
aprendizaje poseen rasgos comunes, tales como:
hacen referencia a los procesos que estdn a la base
de una tarea intelectual, son habilidades de control
y regulacién sobre habilidades especificas, se dife-
rencian en los alumnos con éxito y sin éxito acadé-
mico, se perfeccionan en el contexto escolar,
incentivan el papel activo del alumno, tienen cardc-
ter intencional, son flexibles y modificables, se pue-
den entrenar, crean las condiciones para que se pro-
duzca un aprendizaje significativo, y son herramien-
tas para adquirir, procesar, recuperar y transformar
la informacién.

Alumnos Estratégicos

¢, Qué hace que un estudiante sea un estudiante
estratégico experto? Un estudiante estratégico tiene
algunos conocimientos basicos que utiliza para al-
canzar metas educacionales o de desempefio. Estos
son: (a) conocimiento sobre él mismo como' estu-
diante; conocimiento sobre diferentes tipos de ta-
reas académicas, (b) conocimiento sobre estrategias
y tdcticas para obtener, integrar y aplicar nuevos
aprendizajes, y (¢) conocimiento previo sobre los
contenidos y conocimiento de contextos presentes
y futuros en los cuales el conocimiento puede ser
utilizado (Belirdn, 2000). De este. modo, un solo
conocimiento no es suficiente para la experticia. Los
estudiantes expertos también saben c6mo integrar y
usar su conocimiento y habilidades para alcanzar
sus metas de aprendizaje, y como manejar sus pro-
gresos pudiendo ajustarlos a lo que hacen si algin
problema ocurze (Weinstein & Mayer, 1994).

Ademas de saber qué aprender y cémo apren-
derlo; estos estudiantes también quieren aprender.
Los aprendizajes efectivos requieren la integracion
de las habilidades, con los componentes de la vo-
luntad o el deseo (Beltrén, 2000). Los estudiantes
estratégicos tienen plena conciencia metacognitiva
y: estrategias de control necesarias para integrar,
instrumentar y manejar su estudio y aprendizaje.

La autoregulacidn involucra un-ndmero de acti-
vidades interactivas, las cuales impactan dindmica-
mente a otras (Schunk, 1997). Estas actividades in-
cluyen: crear un plan para lograr una meta; selec-
cionar las estrategias especificas o tdcticas a usar
para llevar a cabo una meta; implementar los méto-
dos seleccionados para llevar hasta el fin el plan;
controlar los progresos de manera formativa.y su-
mativa; modificando el plan, los métodos, oincluso
la'metas originales, si es necesario; y evaluar qué se
ha hecho para decidir si ésta ha sido una buena ma-
nera de proceder para alcanzar metas similares en el
futuro. Evaluando el proceso entero los estudiantes
pueden ser ayudados a desarrollar un repertorio de
estrategias efectivas que pueden ser utilizadas en el
futuro para proceder cuando las situaciones sean si-
milares (Beltrdn, 2000).

Los estudiantes estratégicos establecen metas de
aprendizaje realistas, aunque desafiantes, para sus
actividades de estudio y aprendizaje. Queriendo al-
canzar csas metas de aprendizaje se llega a arrojar
una fuerza que puede ser utilizada para ayudar a ge-
nerar y a mantener la motivacién tan bien como los
pensamientos y las conductas necesarias para cum-
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plir las metas. Metas poco realistas (un sintoma fre-
cuente en estudiantes con dificultades en su experien-
cia académica) pueden, en primer lugar, crear. frus-
tracidn, sentimientos de desamparo, invalidacion y
fracaso (Pozo, Monereo & Castelld, 2001; Weinstein,
1994).

Las metas de apréndizaje son descubiertas por
el alumno en su historia académica. Algunas veces
las metas educacionales son inmediatas, pero la
mayoria de las veces las metas son a largo plazo,
por lo:-tanto el estudiante debera ser capaz de rela-
cionar su-actuar inmediato con una meta futura, de
modo de mantenerse motivado en relacion a su pro-
yecto educativo (Beltran, 2000).

El que los estudiantes sepan sobre ellos mismos
como estudiantes en condiciones educacionales in-
cluye conocimiento sobre un nimero de caracteris-
ticas y:preferencias personales que impactan direc-
tamente el control del estudio y el aprendizaje. Por
ejemplo, ;cudles temas son mas o menos dificiles
de aprender para mi? ;Dénde se ubican mis talen-
tos? ¢ Cudl -es mi mejor momento del dia para estu-
diar?. ;Cudles son mis preferencias de aprendizaje?
(Qué tan efectivas son mis habilidades de:estudio
paralos diferentes tipos de tareas de aprendizaje?

Este tipo-de conocimiento es particularmente vtil
paralos estudiantes en el plancamiento y control de
su aprendizaje. Sabiendo tantolas debilidades, como
las fortalezas y preferencias se puede ayudar a los
estudiantes a establecer metas realistas, pero desa-
fiantes. Usando.este conocimiento también pedemos
ayudarlos a encontrar o indicar los recursos perso-
nales y externos que ellos necesitardn para cumplir
sus metas de aprendizaje (Weinstein, 1994).

Modelo de Weinstein

El modelo desarrollado por Weinstein se ubica
en el marco del modelo de procesamiento de la in-
formacién, donde la codificacion de la informacién
en el proceso de ensefianza y aprendizaje puede ser
analizada dentro de cuatro componentes principa-
les (Weinstein & Mayer, 1986):

1. Seleccién: el estudiante pone activamente su
atencion en alguna informacion que esté afec-
tando sus sentidos y transfiere esta informacién
ala memoria de trabajo (o conciencia activa).

2. Adgquisicidn: el estudiante transfiere activamen-
te la informacion desde la memoria de trabajo a
la memoria a largo plazo para un almacenaje per-
manente.

3. Construccion: el alumno construye activamente
conexiones enire ideas. Esta construccién de
conexiones internas implica el desarrollo de un
esquema u organizacion resumida y coherente
que mantiene la informacién reunida.

4. Integracion: el estudiante busca activamente en
la memoria a largo plazo el conocimiento pre-
vio y transfiere este conocimiento a la memoria
de trabajo. Asi el estudiante puede construir,
entonces, conexiones externas entre la informa-
cién que ingresa 'y el conocimiento previo.

La adquisicién y la seleccion son procesos cog-
nitivos que determinan cudnto. es aprendido, micn-
tras que la construccion y la integracién son proce-
$0s cognitivos que determinan gué es aprendido y
como es organizado (Weinstein, 1994),

Dentro de las estrategias de aprendizaje se iden-
tifican ocho tipos, que pueden ser usadas para al-
canzar ciertas metas, influyendo en el proceso cog-
nitivo durante el aprendizaje, a través de sus efectos
en el proceso de codificacion; el cual afecta el re-
sultado académico 'y el desempefio.

Weinstein y Mayer (1986) proponen ocho cate-
gorias de las estrategias de aprendizaje:

1. Estrategias de Repeticion: ensayar o repelir sig-
nifica que el alumno nombra activamente los ite-
mes o conceptos presentados durante el apren-
dizaje. La meta de esta actividad puede ser se-
leccionar y adquirir unidades para ser transferi-
das a la memoria de trabajo. En un estudio se
encontrd que el uso espontdneo de las estrate-
gias de ensayo durante ¢l aprendizaje tiende a
crecer amedida que aumenta la edad (Weinstein
& Mayer, 1986). El resultado indicé grandes di-
ferencias en la activacién del ensayo o repeti-
cién espontdnea de los estudiantes en diferentes
edades. Diversos: estudios. sugieren que las es-
trategias de ensayo son aprendidas por los nifios
amedida que progresan en edad. Antes de los 5
afios, tienden a no utilizarlas espontdneamente
en ¢l aprendizaje de una serie de imégenes, no
son sensibles a actividades que limiten la capa-
cidad de repeticién y parecen no usar diferentes
tipos de aproximaciones para tareas con distin-
tos tipos de requerimientos (Weinstein & Mayer,
1986).

2. Estrategias de Repeticion para Tareas de Apren-
dizaje Complejo: cuando el material a ser apren-
dido es prosa, como una leccion de historia o un
libro, las estrategias de repeticién pueden incluir:
repetir el material en voz alta, copiar el mate-
rial, tomar notas literales selectivamente y su-
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brayar las partes importantes del material. En
cada caso, el acto de ensayar involucra que el
estudiante hable, escriba o puntee activamente
las partes de la materia presentada durante el
aprendizaje. Dos de las metas cognitivas mds
importantes de esta estrategia son: (a) seleccio-
nar atentamente los pasajes mas importantes, y
(b) adquirir el material transfiriéndolo a la me-
moria de trabajo para-un mejor estudio. Aparen-
temente, las estrategias de ensayo que son efec-
tivas para tareas de aprendizaje basico pueden
no ser-ttiles en una tarea més compleja: Una
explicacién de este hallazgo es que larepeticion
impide que los estudiantes activen la construc-
c¢ién de conexiones internas y externas (Weinstein
& Mayer, 1986).

Estrategias de Elaboracidon Bdsicas: las tareas
de aprendizaje bésico incluyen el aprendizaje de
pares asociados, como el aprendizaje de un vo-
cabulario de un idioma extranjero; el aprendiza-
je de una lista consecutiva, como es aprender a
recitar el alfabeto; y aprender una lista de re-
cuerdos mds libre, como es nombrar las diferen-
tes partes de un cerebro. Las estrategias de ela-
boracién que son utilizadas en este tipo de ta-
reas incluyen la capacidad de formar imdgenes
mentales 0 crear oraciones que conecten dos o
mas conceptos. L.a meta mas importante de las
estrategias de elaboracién es la construccién y
constitucién de asociaciones internas entre dos
conceptos o entre muchos conceptos en la mate-
ria que ha de ser aprendida. Una de las estrate-
gias de elaboracién mas efectivas para el apren-
dizaje de pares asociados involucra el uso de
imédgenes mentales para ayudar a relacionar y
representar conceptos en un par. Aparentemen-
te, los nifios menores no son hdbiles para gene-
rarlas efectivamente, pero si 1o son para utilizar
imdgenes que provienen del profesor; en cam-
bio, los nifios de mayor edad que generan sus
propias iméagenes idiosincrdsicas pueden dis-
traerse con las imagenes sugeridas por el profe-
sor. El método de la “palabra-clave” para adqui-
rir un vocabulario de una lengua cxtranjera es
uno de los intentos mds populares para ensefiar
un tipo de estrategia imaginaria que también uti-
liza elaboracién-verbal (Weinstein & Mayer,
1986).

Estrategias de Elaboracion para Tareas de Apren-
dizaje Complejo: cuando las estrategias de elabo-
racién son aplicadas a tareas de aprendizaje en
prosa, los tipos de actividades incluyen el
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parafraseo, el resumen, crear analogias, la toma
de notas y la realizacién de preguntas. Las metas
de estas téenicas incluyen la integracion de la in-
formacién presentada con el conocimiento pre-
vio; como’ transferir conocimiento desde la me-
moria a largo plazo a la memoria de trabajo e in-
tegrar la informacién que llega con.ésta. El pro-
ceso integrativo utilizado porlos alumnos, el re-
lacionar la nueva informacién con aquellos con-
ceptos o esquemas ubicados en la memoria:se-
midntica (o memoria de experiencia), sonlaclave
determinante del nuevo aprendizaje 'y de las futu-
ras actuaciones. Las conexiones creadas, o las ela-
boraciones entre la informacién a ser aprendida,
los contenidos establecidos antes'y el conocimien-
to de los procedimientos, son-¢l componente més
importante de una mayor adquisicién de conoci-
miento. Probablemente, la forma mds comiin de
estrategias de ensayo complejas, sea la toma de
notas (Weinstein & Mayer, 1986).

Estrategias de Organizacion para Tareas de
Aprendizaje Bdsico: una estrategia para recor-
dar una determinada lista de conceptos es orde-
narlos dentro de algunos marcos organizaciona-
les mayores, como agrupar determinados: con-
ceptos: dentro de categorfas taxondémicas. Por
ejemplo, aunque una lista puede ser presentada
en orden, “‘mesa, bus, sombrero, camioneta; es-
critorio,: zapatos, camidn, sofd”, un estudiante
puede organizar la lista por categorias taxono-
micas, como: “‘mesa, escritorio; sofa-bus, camio-
neta, camién-sombrero, zapatos™. La utilizacién
de:este tipo de estrategias de organizacion re-
quiere que el estudiante se involucre activamen-
te en la tarea. Los estudios sugieren una progre-
sién de acuerdo al desarrollo de los nifios para
organizar las imdgenes durante las tareas de
memorizacion. En general, el uso espontdneo de
estrategias de organizacion basadas en catego-
rias taxonGmicas parecen emerger sobre los 10
u11'afios de edad. La tendencia a‘agrupar pala-
bras sobre la base del significado tiende ‘a an-
mentar conforme aumenta el nivel escolar. Ade-
mas, el nivel de sofisticacion de un estilo de cla-
sificacion tiende a predecir el modo de recordar,
de acuerdo al nivel escolar. Los sujetos que agru-
pan palabras en base al significado muestran més
recuerdos que los que lo hacen en base a la orto-
graffa'y el azar (Weinstein & Mayer, 1986).
Estrategias de Organizacion para Tareas de
Aprendizaje Complejo: los estudiantes de los
(iltimos afios escolares y de universidad ocupan
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grandes-cantidades de tiempo estudiando desde
libros. Parte del trabajo es identificar las ideas
importantes, detalles de relevancia y relacionar-
los a otros, de modo que se facilite:1la codifica-
cién y-recuperacién de la informacion. Esque-
matizar y organizar el material se utiliza normal-
mente para alcanzar.dichas metas::Por lo tanto,
dos metas de las estrategias de organizacion son
la seleccién de informacién a ser transferida ala
memoria de trabajo, y la construccién de rela-
ciones enire ideas en la memoria de trabajo.
Mayer (1982, 1984, en Weinstein & Mayer,
1986) se ha referido al proceso de codificacion
como una “construccion de conexiones internas”.
Esto puede ser aumentado a través del entrena-
miento explicito de estrategias para esquemati-
zar y organizar conceptos en tareas de aprendi-
zaje significativo, como el entrenamiento en los
tipos de relaciones estructurales-entre. ideas de
un fragmento o pasaje de un texto. El esquema o
resumen es un tipo de estrategia de organizacién
que tradicionalmente ha recibido mucha aten-
cién. En un esquema se identifican los. tépicos,
los puntos mayores y- menores: son escritos de
forma abreviada, usando palabras-claves o fra-
ses. En los esquemas simbdlicos, como las ma-
trices 0 mapas, los conceptos claves, palabras o
las frases se relacionan funcionalmente a.un
diagrama bidimensional. Como se-puede ver, la
“conexidn por redes”, implica someter un frag-
mento o pasaje de un texto a la-divisién en par-
tes, y luego identificar las relaciones entre esas
partes. (Weinstein & Mayer, 1986).

Estrategias de Control de la Comprension: esta
estrategia es equiparable a la metacognicion que
es el término que ha sido wtilizado para referir
tanto -al conocimiento sobre los propios proce-
$0s cognitivos, como a la habilidad para contro-
lar esos procesos, para organizarlos, monitorear-
los y modificarlos, como una funcidn del éxito
académico. El uso de estrategias metacognitivas
es frecuentemente operacionalizado como con-
trol de:la comprension. Esto requiere que los
estudiantes establezcan metas de. aprendizaje
para-una unidad o actividad instruccional; para
determinar el grado en que esas metas han sido
alcanzadas, y sl es necesario, poder modificar
las estrategias de modo que se asegure la obten-
cién de dichas metas. La comparacién entre bue-
nos: y malos-alumnos en la actividad: de com-
prender tiene consistencia mostrando que aque-
llos que no muestran facilidades en la compren-

si6n: son deficientes en el uso de estrategias de
aprendizaje activas, y necesitan de mas control
en su proceso de entendimiento (Golinkoff; 1976;
Meichenbaum, 1976; Ryan, 1981, todos en
Weinstein & Mayer, 1986). Se ha utilizado una
variedad de aproximaciones en la ensefianza de
estrategias de control de la comprensién. Los ti-
pos de habilidades relevantes en las que se cen-
tra esta estrategia incluyen (a) problemas en las
habilidades de identificacién, definicién y
autointerrogacion (', Qué tengo que hacer?”), (b)
focalizacién de laatencién y la direccionalidad
de la respuesta, en aquellas donde la solucién
tiende a ser-una autopregunta (“Ahora, cuidado-
samente me detengo y repito la instruccion”), (c)
autoreforzamiento-involucrando un encuadre
estdndar y autoevaluacion (“Bien, lo estoy ha-
ciendo bien”), y (d).habilidades de enfrentamien-
to y-opciones de correccion de los errores (“Esto
estd bien..., aiin cuando me equivoque, puedo
seguir lentamente”). Semejante entrenamiento
cognitivo es conducido a través de la tarea, del
ambiente y de la gente (entrenadores, profeso-
res o padres) en-orden de asegurar que los nifios
no desarrollen una serie de respuestas para ta-
reas especificas, sino que desarrollen estratage-
mas generalizadas (Meichembaum & Asarnow,
1979, en Weinstein & Mayer, 1986).

Estrategias Afectivas: incluyen estar alerta y re-
lajado para enfrentarse a una prueba, reducien-
do las distracciones externas; estudiando en un
lugar tranquilo, o generar detenciones en el pro-
ceso de pensamiento para prevenir las ideas en
que se cree que el desempefio es pobre o los te-
mores de fallar, lo cual desvia la atencién de las
evaluaciones. Muchas aproximaciones al estu-
dio del aprendizaje en la sala de clases enfatizan
que el rol del estudiante es crear, controlar y
monitorear el ambiente de aprendizaje apropia-
do. Investigaciones en esta area se han centrado
en observar a los estudiantes estratégicos, y han
detectado que estos usan - atencién focalizada,
mantienen la concentracién, manejan las conduc-
tas ansiosas, establecen y mantienen la motiva-
cién, y manejan efectivamente su tiempo. Lo
prototipico en esta drea es ¢l estudio de la ansie-
dad. En los ltimos. afios las concepciones en
evaluacién de la ansiedad se han orientado ha-
cia las percepciones que los alumnos tienen de
los eventos que los estresan. Muchos estudian-
tes que se.preocupan.de su éxito en la escuela,
especialmente. acerca de coémo lo hacen en las
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evaluaciones, llevan la atencién hacia si mismos
y se centran en la autocritica, sentimientos de
incompetencia, y temor a fallar. La disminucién
de la atencién en el estudio'y a las tareas relacio-
nadas a la escuela generalmente producen un
efecto en espiral, donde actuaciones que resul-
tan pobres confirman al estudiante sus temores ¢
intensifican su ansiedad (Weinstein & ‘Mayer,
1986).
Algunas de las estrategias descritas por Weinstein
y Mayer (1986), la conducta de repeticién por ejem-
plo, apuntan primariamente a la adquisicién y: se-
leccién de informacién, mientras que otras como las
conductas de elaboracién 'y organizacion parecen
orientarse a la integracién y construccion, respecti-
vamente. Las técnicas de control de la comprension
parecen estar relacionadas a los cuatro procesos,
dependiendo de las caracterfsticas de la tarea; y las
estrategias afectivas podrian impactar también a to-
das las estrategias, pero pueden ser mds éfectivas
para la seleccion y la adquisicién.

Learning and Study Strategies Inventory
(LASSI)

En un principio, LASSI fue disefiado con Ia fi-
nalidad de generar una linea de investigacién que
sistematizase los esfuerzos de diversos profesiona-
les en torno a la categorizacion y evaluacién de las
conductas y pensamientos que se encuentran invo-
lucrados en actividades de aprendizaje. Posterior-
mente, luego de afios de divulgacién y de utiliza-
cién en diversos ambitos académicos, en Estados
Unidos y otros paises (De Baessa & Arroyave, 1996;
Garcia, Pérez, Martinez & Moliner, 1996; Gargallo
& Ferreras, 2000; Strucci, 1991; Weinstein &
Valenzuela, 1995), ha pasado a ser un instrumento
que coopera en la determinacién y evaluacién de
précticas educativas y disefios curriculares, dado que
entrega informacion tanto a alumnos como a profe-
sores de las condiciones iniciales y avances de los
estudiantes que se enfrentan a una determinada la-
bor de estudio (Haught; Hill, Walls & Nardi, 1998).

LLASSI estd compuesto por diez escalas: Acti-
tud, Motivacién, Administracién del Tiempo, An-
siedad, Concentracién, Procesamiento de la Infor-
macidn, Seleccién de las Ideas Principales, Ayudas
de Estudio, Autoevaluacion, y Preparacién y Pre-
sentacién de Pruebas. En cada una de ellas se agru-
pa una serie de aproximadamente 8 {temes, los cua-
les bajo criterios de validez de jueces, evaldan la

presencia de sub-estrategias que dan forma a la que
ha sido reconocida como la escala en cuestion.

La primera de estas es la escala de Actitud, que
contiene itemes enfocados a la valoracion de la dis-
posicion yel interés general de'los alumnos hacia el
estudio: Esto-es, dilucidar qué tan claras tienen ellos
sus metas educativas personales en relacién a sus
metas de vida, y si‘el estudio es realmente impor-
tante para ¢llos, en relacion a dichos propésitos. “Si
la relacion entre las metas de estudio y las metas
que tienen los alumnos en lavida, y la relacién entre
las actitudes de ellos mismos y hacia el mundo que
los rodeanio son claras, entonces serd dificil que ellos
mantengan un estado-mental que promueva:buenos
habitos de estudio, concentracion y atencion hacia
la escuela 'y hacia las tareas correspondientes”
(Weinstein & Valenzuela, 1995, p. 8). Los-alumnos
cuya calificacién es baja en esta escala necesitan
definir mejor sus objetivos personales, y reevaluar
¢6mo-su insercién en el sistema educativo contribu-
ye a la obtencion de dichos éxitos.

La escala de Motivacidn, mide el grado en que
los-alumnos aceptan su responsabilidad de realizar
tareas especificas relacionadas con-el éxito acadé-
mico, asi como ¢l deseo y energia desplegados a la
hora de llevar a cabo una determinada tarea de estu-
dio. Estd relacionada con la diligencia, autodisciplina
y voluntad de los alumnos para esforzarse en sus
trabajos escolares. Es‘la‘motivacion especifica del
alumno para realizar tarcas académicas (Weinstein
& Valenzuela, 1995). Los alumnos cuyas califica-
ciones ‘son bajas en esta escala, necesitan trabajar
en la definicién de sus metas, no séloa nivel global,
sino a nivel mds especifico de tareas particulares.
Resulta importante que los alumnos sean capaces
de reconocer la influencia que su actitud ante tareas
concretas puede tener en un desempefio ‘general
orientado a algin objetivo.

La Administracion del Tiempo, examina como
los alumnos usan principios para la regulacionde su
tiempo destinado a tareas académicas. Se-orienta a
conocer ¢como los estudiantes organizan su dia, y si
pueden prever problemas en su planeacién:de acti-
vidades. Para esto, s¢ vuelve necesario-que los estu-
diantes focalicen esfuerzos en reconocer c6mo es
que ellos se aproximan a la actividad de aprender,
para desde ahi determinar cudl es ¢l modo mas ade-
cuado y'seénsato de programar la actividad del estu-
dio, optimizandolos diferentes momentos de acuer-
do a las prioridades establecidas por ellos mismos,
y la escuela. Ademds de ser capaces de construir
programas de tiempo, resulta importante saber res-
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petarlos. Asi,.es posible destinar el tiempo justo a
actividades: académicas, dejando lugar a la recrea-
cion y el esparcimiento. El fruto de este esfuerzo, es
percibido luego como un incremento en la respon-
sabilidad y,-a la larga, en los grados de motivacién
de los estudiantes (Weinstein & Valenzuela, 1995).
Los alumnos con puntuaciones bajas ¢n esta escala
necesitan, primero, aprender a elaborar programas
de actividades cercanos a sus posibilidades concre-
tas, y aprender a relacionarse con aspectos que pu-
diesen interferir con la atencién requerida para los
estudios. Segundo, requieren jerarquizar sus metas
de aprendizaje, y en base a ¢llo.construir-una ade-
cuada distribucién del tiempo. Logrado esto; ade-
mas resulta relevante mstruirlos en la importancia
de la utilizacion concreta de estos ordenamientos,
pues denada servirdn si estos no son respetados al
menos-en forma minima.

La escala Ansiedad esta relacionada con el gra-
do en el que los alumnos se inquietan y acongojan
por-su desempefio en las tareas académicas, adn
cuando se-encuentren bien preparados. Estd orien-
tada a evaluar y conocer la preocupacion de los alum-
nos.a partir de su-actuacion en el colegio o universi-
dad, y el grado en que dicha preocupacion interfiere
en la obtencidn de los objetivos académicos. Tiene
granrelacidn con el autoconcepto acerca de los pro-
pios procesos de pensamiento, y con el valor que el
alumno les: atribuye en el buen desempefo de sus
actividades. En este sentido, la “preocupacion cog-
nitiva” es un componente esencial de la ansiedad, y
se manifiesta en aseveraciones negativas acerca de
uno mismo, desviando la atencién de la tarea, requi-
sito minimo para una adecuada ejecucion (Weinstein
& Valenzuela, 1995). Los alumnos con bajas califi-
caciones en esta escala presentan grados elevados
de ansiedad,y necesitan-del entrenamiento de técni-
cas para entender y controlar su ansiedad, 'y para
reducir las preocupaciones, enfocando la ateéncion
nuevamente en las tareas. Asi, podran dar cuenta de
su conocimiento-de un modo fluido.

Laescala de Concentracion, apunta a la estima-
cidn de las habilidades de los alumnos para focali-
zar 8u. atencién en sus-tareas académicas,
visualizando sus grados de distraccion y concentra-
cién en actividades de estudio. “Las personas tie-
nen una‘capacidad limitada de procesar lo que ocu-
rre a su alrededor y dentro de su propia mente. Si
los alumnos estan distraidos, su capacidad para en-
focarse en la tarea serd menor” (Weinstein &
Valenzuela, 1995, p. 10)..Los alumnos que obtienen
alta puntuacion en esta escala son efectivos al enfo-

car su atencién y en mantener un alto nivel de con-
centracién. Al contrario, los alumnos que obtienen
baja puntuacién en la escala de concentracion son
menos exitosos al enfocar la atencién en sus tareas.
Ellos necesitaran aprender técnicas que les permi-
tan.centrar sus esfuerzos.en la definicion de prefe-
rencias y prioridades en relacion a las metas escola-
res y. personales, ubicando la percepcion en aque-
llos de.mayor importancia, durante los. lapsos de
tiempo necesarios para culminar los procesos de
aprendizaje con resultados favorables (Weinstein &
Valenzuela, 1995).

La escala Procesamiento de la Informacion con-
tiene ftemes relacionados con dos subdreas princi-
pales: las habilidades.de elaboracion y las de orga-
nizacion. Son este tipo de estrategias las que nos
permiten generar relaciones o asociaciones entre
aquello que ya hemos aprendido y la nueva infor-
macién que nos es presentada —lo cual es condicién
previa para cualquier aprendizaje que se pretenda
significativo—. Ademds. de.esto, se vuelve requeri-
miento que exista la capacidad para organizar los
contenidos (mucho més que privilegiar la cantidad
de estos), pues este trabajo facilitara luego el proce-
so de recuperacion y la permanencia del conocimien-
to en la memoria a pesar del paso del tiempo
(Weinstein & Mayer, 1994). Los alumnos que tie-
nen:bajos: puntajes en esta escala necesitan apren-
der métodos para ayudarles a agregar significado y
organizacion a lo que estan tratando de aprender:
“Un alumno que no tenga un repertorio de estas es-
trategias y habilidades encontrard dificil el incorpo-
rar nuevo conocimiento y entendimiento; encontra-
rd dificil recordar efectivamente el material de estu-
dio, sin.importarla gran cantidad de tiempo que éste
emplee en estudiar” (Weinstein, 1987, p. 10). Re-
sulta qdtil a este tipo de estudiantes una instruccion
orientada a los procesos de adquisicién ¢ integra-
¢i6n de conocimiento, mas que a la acumulacion de
la informacién. propiamente tal: De este modo, se
introduce un determinado estilo de pensamiento ins-
tramental que a la larga resultard mds Gtil para la
resolucién de problemas. futuros (Weinstein &
Mayer, 1986). La idea es que los estudiantes pue-
dan generar relaciones entre lo que ya fue aprendi-
doy loque se pretende aprender. La ejemplificacion,
las comparaciones y analogias son métodos adecua-
dos que facilitan este tipo de adquisicion.

Seleccion de Ideas Principales es la escala que
mide la habilidad para diferenciar la informacién
mas relevante, y que requiere mayor atencion y es-
tudio dentro y fuera de situaciones de aprendizaje
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auténomo. Resulta fundamental que un estudiante
pueda discriminar, dentro del conjunto de informa-
¢ion que le es expuesta, aquella'que resulta mas im-
portante de profundizar de acuerdo a lo que preten-
de ser evaluado, a partir de los objetivos de apren-
dizaje. Este tipo de aprendizaje se vuelve eficiente,
ya que permite optimizar los recursos cognitivos,
materiales y de tiempo que son puestos en juego-en
la instruccién. Ante el exceso de material a apren-
der, el tiempo se vuelve siempre insuficiente,y la
capacidad de organizacion se vuelve pricticamente
nula. Los alumnos que obtengan baja puntuacién en
esta escala requieren de entrenamiento para apren-
der a identificar y seleccionar la informacién im-
portante; ¢sto les permitird enfocar la atencién en lo
principal y economizar recursos cognitivos y mate-
riales.

La escala de Ayudas de Estudio mide la capaci-
dad de los alumnos para usar ayudas de estudio pro-
puestas por otros, y la habilidad para elaborar ayu-
das propias que colaboren'y aumenten la retencién
y el aprendizaje significativo. Esto implica dos ti-
pos de conocimientos: por un lado, saber reconocer
las ayudas que son ofrecidas por otros en la presen-
tacién del material (esto es: titulos, subtitulos, letras
negrillas y cursivas, subrayados, etc.) y por otro, sa-
ber utilizarlas adecuadamente (esto es: a partir de
ello generar resimenes, tablas, esquemas, etc.). Esta
utilizacién y elaboracién de estrategias de apoyo
ayuda a alcanzar efectividad en el estudio. Resulta
imprescindible que los alumnos se apoyen en ele-
mentos para estudiar, es decir, que concreticen a tra-
vés de material tangible su actividad académica
(Weinstein, Palmer & Schulte, 1987).

La Autoevaluacion es la escala que se orienta a
medir la utilizacién y el nivel de conciencia que exis-
te de la importancia del uso de métodos de auto-
revision durante el proceso de aprendizaje que estd
llevando a cabo el alumno: Esta actividad se dirige
a la obtencién de diferentes habilidades: (a) verifi-
car y controlar la comprensién que se ha alcanzado
hasta el momento de autoevaluacién, tanto dela in-
formacién como de los procesos estudiados, y (b)
reforzar y fortalecer los nuevos conocimientos inte-
grindolos al conocimiento previo, y, de acuerdo a
esto, determinar la cantidad de tiempo-adicional que
se requiere para alcanzar los objetivos propuestos.
Los alumnos que obtienen escasa puntuacion en esta
escala necesitan apoyo e instruccion adicional en
dos aspectos. Uno es la concientizacién del alumno
de la importancia del uso de una metodologia de
estudio basada en la autoevaluacién, y en la com-

prensién de que su puestaen marcha permitird opti-
mizar su actividad de aprendizaje. El otro es'el en-
trenamiento en téenicas especificas de autoevalua-
cién ~esto es repasos mentales orientados ‘a la de-
tecei6n de errores, enfrentarse a situaciones hipoté-
ticas de evaluacion, como posibles problemas o pre-
guntas tanto: antes, como durante 'y después del es-
tudio, y 14 puesta en practica del material aplicado a
otras situaciones posibles— (Weinstein & Valenzuela,
1995).

Preparacién y Presentacidn de Pruebas es la Gl-
tima de las escalas del LASSI y mide ¢l uso de es-
trategias por parte de los alumnos para preparar’y
enfrentarse ‘a las pruebas y situaciones de evalua-
cién. En este sentido, se entiende que es necesario
saber planificar el estudio deacuerdo al tipo de eva-
luacién d la que nos veremos ernifrentados. No es lo
mismo la preparacion requerida para un examen de
tipo oral, que para uno de seleccién miiltiple o pre-
guntas. abiertas escritas. Los énfasis'y los tiempos
dedicados, varian de acuerdoa si se evalda habili-
dades de retencién en la memoria, o'la capacidad de
andlisis y. sintesis; etc.:(Weinstein, Zimmerman &
Palmer, 1988). Los estudiarntes ‘con bajos puntajes
en esta escala requieren de entrenamiento en las di-
ferentes ‘técnicas de preparacién deexdmenes de
acuerdo a'lo que cada uno de ellos pretende evaluar,
y al tipo de razonamiento que quieren poner en jue-
go. Si esto se logra, la planificacién 'y la organiza-
cién del estudio se vuelve mds oOptima y efectiva
(Weinstein & Valenzuela, 1995).

Método

Participantes

La muestra se seleccioné de modo intencional; tomando en
consideracién la comuna, ¢l tipo de establecimiento, la depen-
dencia, la cantidad de hombres y mujeres entre 16 y 19 afios que
estuvieran cursando cuarto medio y que fiieran a rendir la Prue-
ba de Aptitud Académica: Estuvo conformada por 565 estudian-
tes de la Region Metropolitana, 362 hombres y 203 mujeres.

La distribucion de 1la muestra sc presenta en la Tabla 1.

Los establecimientos educacionales incluidos en la muestra
fueron: Liceo Industrial, Los Nogales, Los Aromos, El Sembra-
dor, Mano Amiga, Heinrich High, Victor Bezanilla, Rafacl Do-
noso, Los Olmos, 'y Laura Vicufia: Scis de ellos:de: modalidad
cientifico-humanista y tres técnico-profesional, ubicados en seis
comunas del gran Santiago, con dependencia municipal, parti-
cular-subvencionado y particular.

Instrumento

El' Leaming and Study Strategies Inventory (Weinstein et
al., 1987)-ha sido adaptado para la presente investigacién. La
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adaptacién del instrumento incluyd la traduccién del instramento
original al espafiol, baciendo una traduccién cruzada desde el
inglés al espafiol y del espafiol al inglés, y la comparacién de la
versidn resultante con las demds versiones en espaniol. Ademds
se pidi6 a dos psicologos bilinglies revisar los ftemes a'la luz de
la version original. El instrumento resultante fue utilizado en
una muestra piloto para corregir aspectos formales.

El inventario, en su versién adaptada, quedd conformado
por 76 itemies, uno menos que la version original. Cada ftem
contiene una afirmacion y cada una de ellas 5 posibles alternati-
vas: muy tipico de i, bastante tipico de mi, algo tipico de mi,
muy poco tipico de mi, nada o casi nada tipico de mi, con pun-
tuaciones de 1 a 5 segiin la direccién del ftem. El tiempo reque-
rido para responder el inventario es de 35 minutos aproximada-
mente. El inventario es de aplicacion grupal, cada sujéto debe
responder con una.marca: seghin la opcién que elija, debiendo
tener ¢l cuestionario y un ldpiz.

Procedimiento

El instrumento fue administrado a todos los alumnos de la
muestra. Luego se estimé la confiablidad y validez.

Respecio a la confiabilidad, ésta se estimé por medio de un
coeficiente de consistencia interna, en este caso Alpha de
Cronbach, en la muestra de 565 sujetos. La consistencia intérna
de las escalas nos otorgaria confianza para la interpretacién de
los puntajes que de ellas se derivan.

Respecto a ln evaluacion de la validez del instrumento, se
correlacionaron los puntajes obtenidos en cada escala del in-
ventario con los puntajes de los alumnos en la Prueba de Apti-
tud Académica, tanto verbal como matemiatica, También con su
promedio ponderado de notas de ensefianza media.

Se efectud un andhisis: factorial que permitid: conirastar el
modelo propuesto por Weinstein, de 10 factores o escalas, con
¢l comportamiento del instrumento en nuestra muestra. Para ello
se realizé un andlisis de componentes principales de los 76 fte-
mes que integraban las 10 escalas originales. Luego, de acuerdo
alos resultados del primer andlisis, se examing la solucién rotada,
a través del procedimiento Varimax.

Resultados

Aspectos Descriptivos de la Aplicacion del
Inventario

En general, el inventario presenté muy baja omi-
s8i6n, de uno a cuatro-casos por item en el total de la
muestra, conun porcentaje promedio de respuestas
del 99.8%. El tiempo de ejecucion del cuestionario
fue de aproximadamente 35 minutos, siendo el tiem-
po menor de 23 minutos y el mayor de 41 minutos.

En cuanto ala frecuencia de respuestas, el 49.4%
se concentra en la opeidn 4y 5 (Muy tipico de mf, o
Bastante tipico de mi), y el 26.4% sc¢ concentra en
la opcién 1y 2 (Muy poco tipico de mi, o, Nada o
casi nada tipico de mi).

Del total de los ftemes; en el primer cuarto, que
va de la pregunta 1.ala 19, las respuestas concen-
tran en la opcién 5 (Muy tipico de mf) con un 25.7%,
en el segundo cuarto, que va de la pregunta 20 ala
38, también las respuestas se concentran ¢n la op-
cion 5 (Muy tipico de mi) con un 25.7%, en ¢l tercer
cuarto, que va de los ftemes 39 a 57, las respuestas
se concentran en la opcion 4 (Bastante tipico de mi)
con un 27.6%, y, el dltimo cuarto, que va de los ite-
mes 58 a 76, se concentran las respuestas en la op-
cién 4 (Bastante tipico de mi) con un 28.6%.

Respecto de la Confiabilidad

La confiabilidad del inventario se estimé por
medio de un coeficiente de consistencia interna

Tabla 1
Constitucion de la muestra
Colegio/Liceco Comuna Tipo de Dependencia N Total
Ensefianza Hombre  Mujer
L. Industrial Pte. Alto T/P Municipal 76 0 76
Los Nogales Pte. Alto C/H Part./ Subv. 19 39 58
Los Aromos Pte. Alto C/H Particular 18 14 32
Sembrador Pte. Alto C/H Part./Subv. 30 40 70
Mano Amiga Recoleta C/H Part./Subv. 10 10 20
Henrich High Nuiioa C/H Particular 11 8 19
V. Bezanilla Santiago T/P Particular 105 0 105
R. Donoso Recoleta T/P Particular 88 1 89
Los Olmos El Bosque C/H Particular 5 10 15
L. Vicuiia El Bosque C/H Part./Subv. 0 81 81
TOTAL 362 203 565
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(Alpha de Cronbach) en la muestra de 565 sujetos.
Los coceficientes de confiabilidad obtenidos para
cada escala se muestran en la Tabla 2, donde se
compara la versién adaptada con la versién origi-
nal.

En la Tabla 2 se pueden apreciar los indicadores
de confiabilidad de ambas versiones de. la prueba
(Weinstein, Palmer & Schulte, 1987). En la version
adaptada el Alpha de Cronbach oscila entre .67 y
.80, en la versién original entre .72 y .85, siendo
generalmente mds bajas las puntuaciones de-la ver-
si6n adaptada para la presente investigacion.

Validez

Las correlaciones entre las escalas del LASSIy
los resultados de los alumnos en la Prueba de Apti-
tud Académica realizada en diciembre del 2001y el

Tabla 2
Confiabilidad por escalas
Escala Alpha Alpha
(version original)
Actitud 72 .75
Motivacion .76 .84
Ad. del tiempo .69 85
Ansiedad 75 .83
Concentracion .80 .85
Proc. de la informacién .79 12
Seleccion de ideas 70 18
Ayudas de estudio .70 5
Autoevaluacién .67 78
Preparacién de prucbas .72 81

promedio de las notas de ensefianza media se pre-
sentan en la Tabla 3.

Cabe sefialar que del total de la muestra de 565
alumnos a los que se les administrd el inventario,
412 rindieron la Prueba de Aptitud Académica y por
lo tanto con este tamafio muestral s¢ realizaron las
correlaciones.

Respecto a la correlacién entre Jas escalas de
LASSI, laPrueba de Aptitud Académica y las notas,
la mayor parte de las correlaciones son altamente
significativas, destacdndose la correlacién entre la
escala Preparacién de Pruebas y Prueba Aptitud Aca-
démica de: Matemdticas, la correlacidn entre las es-
cala Preparacién de Pruebas y Seleccién de Ideas
con la Prueba de Aptitud Académica del drea Ver-
bal. En la correlacién con las notas de ensefianza
media destacan las escalas de Motivacién y Selec-
ci6n de Ideas.

Andlisis Factorial

En cuanto a los resultados del andlisis factorial
que permitirfa contrastar el modelo propuesto por
Weinstein'y el comportamiento del instrumento en
nuestra muestra, se reporta lo siguiente:

Se efectud un andlisis de componentes: prinei-
pales-de-los 76 itemes que integraban las escalas
propuestas por Weinstein. Como el instrurnento ori-
ginal planteaba diez dimensiones, se comenzd por
una solucion de diez factores, no ajustdndose esta
soluci6n a la planteada teéricamente; pues los fac-
tores aparecian mezclados entre si'y no contenfan
una varianza a explicar adecuada.

Tabla 3
Correlacion entre escalas de LASSI, PAA (verbal y matemdticas) y notas de ensefianza media
PAAM PAAV Notas

Actitud 327 (7%) 310 (¥%) 364 (*%)
Ansiedad 223 (*%) 170 (3%) 114
Autoevaluacién 116 149 (%) 225 (7%)
Ayudas de estudio 190 (*%) 229 (*%) 347 (%%)
Concentracién 236 (*%) 213 (%) 263:(F%)
Ad. del tiempo 097 045 JA81 (%%)
Motivacién 351 (%%) 336 (*%) 518 (**)
Preparacién de pruebas 352 (**) 345 (¥%) 360 (%)
Proc. de la informacién 232 (7%) 267 (*%) 254 (**)
Seleccidn de ideas 299 (*¥%) 372 (%%) 400 (%)

(**) significacion al .01
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Consecutivamente se fueron evaluando diversas
soluciones con menos factores, llegando a la solu-
cién factorial rotada de cuatro factores que resulté
satisfactoria, pues eran coherentes la conjuncion de
los itemes entre si, y entre los cuatro factores se ex-
plicaba el 39% de la varianza. Los cuatro factores
resultantes, quedaron conformados por un total de
60 itemes, ya que se eliminaron los {temes que no
estaban presentes en ninguno de los cuatro factores
resultantes, que presentaban una baja confiabilidad,
que no eran capaces de discriminar-y que no esta-
ban acorde ala teorfa propuesta.

Factores Resultantes

El primer factor, el cual fue llamado Estrategias
Cognitivas Bdsicas y Complejas, quedd constituido
por 24 itemes y hace referencia principalmente a ite-
mes que en la version original del LASSI estaban
ubicados en las escalas de Concentracién, Procesa-
miento de la Informacién y Seleccidn de Ideas. Esta
escala por un lado contempla estrategias de elabo-
racién y organizacion a nivel bdsico, y elementos de
organizacion y elaboracién a nivel complejo: Po-
dria posteriormente dividirse en dos subescalas.

El segundo factor, identificado como Estrategias
Motivacionales, qued6 compuesto por.17 itemes y,
en general, reagrupa a las escalas de Actitud, Moti-
vacién y Autoevaluacion. Contempla elementos que
facilitan la disposicién del alumno hacia las tarcas
académicas, mediando entre metas de mediano y lar-
go plazo.

El tercer factor, el cual se llamé Hdbitos de Es-
tudio, contiene 11 ftemes, contempla algunos fte-
mes de las escalas de Ayudas de Estudio; Adminis-
tracion del Tiempo y Preparacién de Pruebas: Hace
referencia a conductas repetidas, concientes y
autocontroladas por parte del estudiante, orientadas
alas tareas académicas.

El cuarto factor identificado como Ansiedad,
constituido por 8 itemes, contempla el manejo emo-
cional que activa el estudiante al enfrentarse a una
tarea académica.

En el Anexo 3 se detallan los cuatro factores re-
sultantes, los nimeros de {temes por factor'y el nd-
mero a que correspondia el item en la version preli-
minar.

En base a la nueva conformacion de 60 ftemes
del inventario se analizé nuevamente la confiabili-
dad de estos cuatro factores o escalas a través del
Alpha de Cronbach.

Confiabilidad y Validez de las Escalas Resultantes

En la Tabla 4 se puede observar que las puntua-
ciones de confiabilidad oscilan entre .77 y .88, su-
perando la confiabilidad que presentaban las esca-
las propuestas por Weinstein en la versién original
adaptada de 76 itemes. Estas escalas presentan una
alta confiabilidad, destacando la escala Estrategias
Cognitivas con un .88.

Respecto a la estimacion de la validez de las nue-
vas escalas resultantes, se correlacionaron con la
Prueba de Aptitud Académica y las notas de los es-
tudiantes.

Tabla 4

Confiabilidad de las escalas resultantes
Escala

Estrategias Cognitivas .88
Escala

Estrategias Motivacionales .87
Escala

Habitos de Estudio .80
Escala

Ansiedad 17

En la Tabla 5 se aprecia que al correlacionar los
puntajes de las escalas resultantes con Prueba de
Aptitud Académica en su parte Matemaética y Ver-
bal todas las correlaciones son significativas, desta-
cando la correlacién entre la escala Ansiedad y la
prueba de Aptitud Matematica, la escala Estrategias
Motivacionales con la Prueba de Aptitud Verbal y
las notas de ensefianza media.

Tabla 5
Correlacion de las escalas resultantes con relacion
a PAA y Notas

PAAM PAAV ' Notas

Escala

Estrategias Cognitivas 350 347 438

Escala
Estrategias Motivacionales .354 349 441

Escala
Habitos de Estudio .347 .339 426
Escala
Ansiedad 358 346 431

Todas las correlaciones son significativas al .01
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Discusién

Los resultados de la presente investigacion nos
entregan las primeras luces acerca de la posible uti-
lizacion en Chile del Learning and Study Strategies
Inventory. En este trabajo se realiz6 una traduccion
y adaptacién del instrumento desarrollado por
Weinstein, Palmer y Schulte (1997) para luego esti-
mar su confiabilidad y validez en una muestra de
estudiantes de 1a Region Metropolitana.

Respecto a la confiabilidad, el inventario al ser
aplicado a la muestra de la presente investigacién,
presenta una confiabilidad similar a la versién ori-
ginal, siendo algunas puntuaciones més bajas. De-
bido al tamafo de la muestra y del porcentaje de
omisiones que es bastante bajo, podemos concluir
que los resultados del andlisis de confiabilidad nos
arroja que es un instrumento consistente internamen-
te y estable. Por lo tanto, es confiable la interpreta-
¢ion de los puntajes que del inventario se deriven.

Respecto a la validez, las correlaciones que se
realizaron con el rendimiento académico, en este
caso Prueba de Aptitud Académica y notas de los
alumnos, las escalas del LASSI presentan, en gene-
ral, una correlacion positiva, tanto con la PAA ma-
temadtica y verbal, como con las notas, coincidiendo
con algunas investigaciones en torno a este tema (De
Baessa & Arroyave, 1996; Garcia, Pérez, Martinez
& Moliner, 1996). Cabe destacar que en el caso de
las notas, no siempre es posible hacer la compara-
cién entre distintos establecimientos y situaciones
ya que las notas resultan ser un patrén variable den-
tro de un contexto determinado (Rosas, 1992). No
asi el caso de la PAA, que resulta ser un instrumento
confiable por ser una medida validada y homogé-
nea. Dentro de la correlacién de las escalas con el
rendimiento académico, destacan las escalas de Mo-
tivacion, Preparacién de Pruebas y Seleccion de
Ideas. Y no las escalas de Autoevaluacién y Con-
centracién como lo habian presentado De Baessa y
Arroyave (1996).

Al analizar los resultados del andlisis factorial,
los diez factores propuestos por Weistein no apare-
cen como tales y se sugiere dejar cuatro factores
como la estructura que mejor da cuenta de los da-
tos. Sin embargo, es preciso declarar que los cuatro
factores resultantes s6lo nos explican el 39% de la
varianza, siendo la mejor solucién por el momento.

El modelo propuesto por Weinstein es esencial-
mente tedrico, pues al someter a las escalas de LASSI
a un analisis empirico podemos apreciar que no apa-
recen las dimensiones propuestas en nuestros resul-

tados. Es posible que en nuestra muestra las varia-
bles se comporten de manera distinta o que las dis-
tinciones de Weinstein sean sutiles'y tedricas mas
que empiricas.

Es posible apreciar que la construccién de las diez
escalas del LASSI responde a un trabajo de sistema-
tizacién y-categorizacion tedrica de las diferentes
habilidades que se ponen en juego en:la compleja
actividad de aprender en un contexto escolar ~ya sea
en situaciones de aprendizaje dirigido o auténomo-.
La distincién tajante entre las diferentes dreas estra-
tégicas no es posible, pues unas se relacionan con
otras, y la puesta en prictica de unas implican o ante-
ceden como requisitos a otras, Es posible, que, la ac-
titud y la motivacién dependan, desde cierto punto
de vista, de la capacidad de manejar la ansiedad o de
concentrarse. La ansiedad podria depender de los ni-
veles motivacionales y la actitud de los-desafios u
objetivos de vida. La seleccion de ideas importantes
puede ser.requisito de la posibilidad de procesar la
informacidn, y preparar adecuadamente los exdme-
nes, etc.

Al parecer, la fragmentacién-del proceso de
aprendizaje reflejado en las diez escalas delL LASSI
responde al intento de generar la posibilidad de eva-
luar e intervenir diferentes dreas, y desde ahi fomen-
tar cambios tanto en el estudio del alummno, como en
¢l tipo de.apoyo que es recibido de parte del profe-
SOr.

Al no coincidir las dimensiones propuestas por
Weinstein 'y las extraidas del andlisis factorial; la
presente investigacién propone cuatro dimensiones
o factores nuevos que al igual que el instrumento
original permiten intervenir en un drea especifica,
esta vez de manera menos aguda y detallada.

A partir.de estos resultados, se aprecia que las
escalas tienden a reagruparse y generar nuevas di-
mensiones, Por ejemplo, enel nuevo factor Estrate-
gias Cognitivas aparecen claramente ftemes que
anteriormente estaban en la escala de Concentracion,
Procesamiento de la Informacién -y Seleccion de
Ideas. Las escala de Actitud, Motivacién y Autoeva-
luacién se reagrupan en este nuevo factor que resul-
ta ser las Estrategias Motivacionales. En el factor
de Hdbitos aparecen las anteriores escalas de Ayu-
das de Estudio, Administracién del Tiempo, Prepa-
racién de Pruebas. Y, finalmente en el cuarto factor
quedan los mismos {temes que estdn presentes en la
anterior escala de Ansiedad.

Las cuatro escalas resultantes son: Estrategias
Cognitivas, Estrategias Motivacionales, Habitos y
Ansiedad conformando un inventario de 60 ftemes.



CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DEL LLASSI 205

Dejando fuera los ftemes que no estaban presentes
en ninguna de las escalas resultantes, que presenta-
ban una baja confiabilidad, y que no eran capaces
de discriminar.

Al tomar la confiabilidad de los nuevos factores
resultantes con los 60 ftemes finalmente selecciona-
dos, ésta sube considerablemente, por lo tanto al
igual que la confiabilidad de las escalas originales
podemos decir que la interpretacion de los puntajes
es consistente. Al analizar la validez de los cuatro
factores resultantes en base a las correlaciones con
la Prueba de Aptitud Académica y notas, se obtie-
nen correlaciones significativas en todos los casos.
Esto indicaria que las estrategias de aprendizaje,
evaluadas a través de este instrumento, son un buen
predictor del rendimiento académico.

Si bien es cierto que el modelo de diez dimen-
siones propuesto por Weistein para LASSI
(Weinstein & Mayer, 1986) no se ajusta al compor-
tamiento de las variables en nuestra muestra, el
modelo tedrico y la categorizacién de las estrate-
gias no estd en juego. Es mds, podemos decir que
las ocho diferenciaciones de estrategias propuestas
por Weistein estan integradas en las cuatro escalas
resultantes. En Estrategias Cognitivas (Estrategias
de Organizacion, Elaboracién y de Control), en Es-
trategias Motivacionales (algunas Estrategias de
Control), en Habitos (Estrategias de Repeticién), y
en Ansiedad (Estrategias Afectivas).

Por otro lado, estas dimensiones también se acer-
can a las dimensiones mencionadas por Monereo
(1997) de Estrategias de Repeticion, Estrategias de
Elaboracién y Organizacién y las Estrategias de
Apoyo relacionadas con los procesos motivaciona-
les.

La utilidad del presente instrumento de evalua-
cién reside en la posibilidad que tienen profesores y
alumnos de orientar, intervenir y evaluar el uso de
recursos estratégicos especificos en la vida acadé-
mica y que estan correlacionados con el rendimien-
to, por lo tanto, mejorar los resultados de aprendi-
zaje.

Este instrumento ha sido trabajado, en la pre-
sente investigacion, en relacién a una muestra de
alumnos de cuarto afio de ensefianza media, pues la
versién original en la que se ha basado el estudio
(Weinstein, Palmer & Schulte, 1987) esta estanda-
rizada para alumnos de 14 a 18 afios, existiendo tam-
bién una versién para alumnos universitarios. Un
posterior trabajo de estandarizacién del instrumen-
to permitiria la utilizacién de este inventario en alum-
nos chilenos de ensefianza media con el fin de orien-

tar, intervenir y evaluar los recursos: estratégicos
orientados a la actividad académica.

Los resultados obtenidos indican que el instru-
mento resultante, conformado por 60 itemes agru-
pados en cuatro escalas tiene una-adecuada consis-
tencia interna e indicadores de validez, a través de
su correlacién con el rendimiento académico. Se
sugiere por tanto efectuar la estandarizacion de esta
version del instrumento en una muestra representa-
tiva de alumnos de 14 a 18 afios. Esto permitiria la
obtenci6n de normas para poder determinar la posi-
cidn relativa de un alumno respecto a sus pares en
relacion al desarrollo de sus estrategias de aprendi-
zaje, y asi poder planificar mejores intervenciones
grupales y focalizadas.
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