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Resumen: Este articulo informa del estudio de las Escalas de Estrategias Mo-
tivacionales del Aprendizaje-1 ersion Secundaria (EEMA-VS) como instrumento
para evaluar la utilizacién de diferentes tipos de estrategias de autorregula-
ci6n afectivo-motivacional, desde una perspectiva autorreguladora de la
motivacién y el aprendizaje en estudiantes de secundaria.

El instrumento estda formado por tres escalas: expectativas, valor y
afecto. La primera incluye las subescalas de autoconcepto/autoestima y de
expectativas/atribuciones. La escala de valor incluye las subescalas de in-
terés/valor y generacion de metas. Finalmente, la escala de afecto incluye
una tnica subescala.

Los resultados sugieren que las EEMA-VS ofrecen una fiabilidad rela-
tivamente buena. Las escalas parecen ser validas dados los resultados de
los tres andlisis factoriales exploratorios y confirmatorios. Se examina la
utilizacién de estas estrategias.

Palabras clave: Motivacion; estrategias; regulaciéon de la motivacion;
aprendizaje autorregulado.

Title: Assessment of students’ affective-motivational self-regulatory
strategies: The EEMA-VS.

Abstract: This article reports the study of the larning motivational strategies
scales—secondary version (EEMA-VS) as an instrument to assess the use of
different types of affective-motivational self-regulatory strategies, based on
a self-regulatory perspective on student motivation and learning in secon-
dary school.

The instrument is comprised of three scales: expectancy, value and af-
fect. Expectancy scale includes self-concept/self-esteem and expectan-
cies/attributions subscales. Value scale includes interest/value and goal
generation subscales. Finally, affect scale includes an unique subscale.

The results suggest that the EEMA-VS have relatively good reliability.
The scales seem to be valid given the results of the three exploratory and
confirmatory factor analyses. Use of these strategies is examined.

Key words: Motivation; strategies; motivational regulation; self-regulated
learning.

Introduccion

Durante las dos dltimas décadas se ha incrementado el interés
por investigar los procesos a través de los cuales los estudiantes
pueden controlar y regular su propio proceso de aprendizaje,
desarrollandose a partir de la investigacion metacognitiva una
linea de investigacion que se apoya en el concepto de
Aprendizaje Autorregulado (AAR). La principal diferencia entre la
investigacion metacognitiva y la dirigida al estudio del AAR es
que la segunda incorpora no sélo factores cognitivos, sino
también factores motivacionales y afectivos, asi como factores
socio-contextuales y conductuales (Sudrez y Fernandez, 2004).
Ademas, el planteamiento del AAR parte de una serie de
planteamientos generales que son: la consideracion de los
estudiantes como participantes activos en su proceso de
aprendizaje; que los estudiantes pueden controlar dicho
proceso; la utilizacion de algin tipo de meta o criterio con el
que poder constrastar su proceso de aprendizaje; y que la
actividad autorreguladora sitve como mediadora entre las
caracteristicas personales y contextuales del estudiante y su
rendimiento o ejecucion (Pintrich, 2004; Schwinger, Steinmayr
y Spinath, 2009; Suarez, Gonzalez, Abalde y Valle, 2001).

Del mismo modo que el estudiante puede gestionar su cog-
nicién y su conducta (p.e. Suarez, Gonzalez y Valle, 2001) tam-
bién puede hacerlo con su motivacion y afectividad, lo cual su-
pondtia una mayor implicacién en el proceso de aprendizaje,
aplicando un mayor nivel de esfuerzo y mas adecuadas estra-
tegias de aprendizaje. Todo lo cual, a su vez, favoreceria un
mayor nivel en su rendimiento académico y en su satisfac-

* Direccién para correspondencia [Correspondence address]: José Ma-
nuel Sudrez Riveiro. Facultad de Educacion. UNED. C/ Senda del tey, 7.
Edificio de Humanidades. 28040 Madrid (Espafia).

E-mail: jmsuarez@edu.uned.es

cion. En este sentido, las estrategias de autorregulaciéon mo-
tivacional estdn dirigidas a la generacién y gestion de los mo-
tivos y afectos que conducen al inicio, direccién y manteni-
miento de la conducta.

A pesar de que han sido escasos los trabajos que se
han dirigido al estudio de las estrategias motivacionales,
podemos decir que son dos los planteamientos habitual-
mente desarrollados. Por un lado, aquel que se deriva de
forma directa de los planteamientos motivacionales. Desde
éstos, a pesar de suscitarse el estudio de las estrategias
motivacionales a partir de vertientes con menor nivel de
actividad en la gestion desempefiada por parte del estu-
diante, si se consigue aportar un planteamiento motivacional
completo, proporcionando as{ una visiéon de conjunto. Por
otro lado, se han desarrollado una serie de estudios en los
que se abordan unas estrategias motivacionales concretas,
como son las estrategias de self-handicapping, pesimismo
defensivo, autoafirmacion,... (p.e. FEronen, Nurmi y
Salmela-Aro, 1998; Gibson y Sachau, 2000; Kathryn y
Maureen, 2010; Midgley, Arunkumar y Urdan, 1996; Norem
y Cantor, 1986). Estos estudios aportan un planteamiento
mas exhaustivo sobre unas determinadas estrategias, o
técnicas muy concretas, pero que, sin embargo, a diferencia
del anterior planteamiento, no proporcionan una vision
general desde la cual contemplarlas.

Objetivos

La evolucién de la conceptuacion y de la investigacién en
relacion con el AAR exige el desarrollo de nuevos instru-
mentos para la medida de las distintas dreas en las que se
puede producir la autorregulacién del aprendizaje. Es este
motivo el que nos ha conducido a realizar este trabajo, con
el objetivo final de aportar nueva informaciéon que nos pet-
mita posteriormente progresar en esta linea, y mas si tene-

- 369 -


mailto:jmsuarez@edu.uned.es

370

mos en cuenta la escasa investigacion llevada a cabo sobre
este tema en general y en la etapa educativa de educacion se-
cundaria en especial. Asi, los objetivos de este trabajo son:
(1) adaptar y validar para la etapa educativa de Secundaria las
Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendizaje (EE-
MA; Suarez y Fernandez, 2005); y (2) obtener informacién
sobre la utilizacién de los distintos tipos de estrategias moti-
vacionales del EEMA en estudiantes de secundaria.

Método

Participantes

La muestra total del estudio estd compuesta por 5255 es-
tudiantes de 3° y 4° de ESO y 1° y 2° de Bachillerato, distri-
buidos por todas las comunidades auténomas de Espana.
Del total de la muestra el 46.4% son hombres y el 52.5% son
mujeres. En la primera parte del estudio han participado
2532 estudiantes y en la segunda parte 2723. La escala de
expectativas la han respondido 660 en la primera parte del

Tabla 1: Estructura y asignacion de los items en las EEMA-VS (ver Anexo).

José Manuel Sudrez y Ana Patricia Ferndndeg

estudio y 1102 en la segunda; la escala de valor 872y 1107; y
la escala de afecto 1000 y 514.

Variables e instrumentos

En este trabajo nos interesa el estudio de las estrategias
de autorregulacién afectivo-motivacional. Para ello hemos
utilizado las Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendizaje-
Version Secundaria (EEMA-VS) (ver Anexo). Las Escalas de
Estrategias Motivacionales del Aprendizaje (EEMA; Suarez y
Fernandez, 2005) fueron creadas con la intencién de poder
medir una serie de estrategias de autorregulacién de tipo
afectivo-motivacional en estudiantes universitarios. El ins-
trumento que aqui se presenta es una adaptaciéon del mismo
para la etapa educativa de Secundaria. La principal diferencia
con respecto a la versién anterior es que en esta ocasion el
instrumento se presenta estructurado en tres partes, en fun-
ci6én de los tres componentes que evalua, constituyendo de
este modo tres escalas independientes (Tabla 1). Sus items
fueron contestados en una escala de cinco puntos, desde 1
(nunca) a 5 (siempre).

E % E Z{lz SAel£ hz;ndlcappmg g, ;2,1 23
A= Subescala de Estrategias relacionadas al ’ utoalirmacion >
% - : Autoconcepto/ Autoestima. E. de Pe&mlsmg Defensivo 6,16, 21, 24
5 S E. de Ensalzamiento de los otros 8, 18, 20, 22
E £ E. de Anulacién de los otros 1,4, 10
8 é Subescala de Estrategias relacionadas a E. de Generacion de Atribuciones Externas 9,14,17
Expectativas/Atribuciones E. de Generacién de Expectativas Positivas 5,11,15,19
E‘ Subescala de Estrategias relacionadas al E. de Valoracién de la Consecucion y el Coste 10, 11, 14, 16, 20,27
Z % Interés/Valor E. de Implicacién en la Tarea a través de su Gestién 3,17,18, 24
E fc E. Generacién de Meta de Aprendizaje 2,4,7,19,23
8 : Subescala de Generacion de Metas E. Generacién de Meta de Autoensalzamiento del Ego 8, 13, 15, 26, 28
% 2 ubescaia de fyeheracion de Aleta E. Generacién de Meta de Autoderrota del Ego 1,6,12,22
Q E. Generacion de Meta de Evitacion 5,9,21, 25
E. de Valoracion Social 5,8,10, 14
E. de Autorrefuerzo 2,11,16, 18,19
COMPONENTE DE AFECTO E. de Engafio 3,4,12,15
E. de Comparacién 7,13,17
E. de Control de la Ansiedad 1,6,9

El instrumento esta formado por tres escalas: expectati-
vas, valor y afecto. La primera incluye las subescalas de au-
toconcepto/autoestima y de expectativas/atribuciones, las
cuales incluyen las estrategias de self-handicapping, auto-
afirmacion, pesimismo defensivo, ensalzamiento de los otros
y anulacién de los otros, y de generacién de atribuciones ex-
ternas y generacion de expectativas positivas, respectivamen-
te. La escala de valor incluye las subescalas de interés/valor y
generacion de metas, las cuales incluyen las estrategias de va-
loracién de la consecucién y el coste y de implicacion en la
tarea a través de su gestion, y las de generacién de meta de
aprendizaje, autoensalzamiento, autoderrota y evitacion, res-
pectivamente. Finalmente, la escala de afecto incluye una
unica subescala, la cual incluye las estrategias de valoracion
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social, autorrefuerzo, engafio, comparaciéon y control de la
ansiedad.

Procedimiento

El primer paso fue seleccionar a los encuestadores dis-
tribuidos por todo el ambito nacional, a los que se solicité la
aplicacion del instrumento siguiendo unas normas comunes
a todos ellos. La aplicacién de las escalas se realizé en un
unico momento temporal y de forma colectiva. Los encues-
tadores fueron voluntarios, sin ningun tipo de retribucién.
Una vez obtenidos todos los datos se procedié a su codifica-
cion e introduccion en un programa estadistico.
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Anilisis de datos

En primer lugar, se realizaron una serie de analisis de fia-
bilidad y validez sobre cada una de las tres escalas. Cada uno
de los tres componentes estudiados fueron sometidos a un
analisis factorial, utilizando para ello el procedimiento de
componentes principales, con rotacién varimax.

En segundo lugar, y con objeto de comprobar con un
mayor nivel de exigencia la utilidad de la estructura factorial
obtenida previamente en los analisis factoriales de las EE-
MA-VS, se procedi6 a realizar tres analisis factoriales con-
firmatorios, uno por cada componente. Todo ello utilizando
una muestra distinta a la utilizada con los analisis factoriales
previos. Para calcular los parametros y probar los modelos
se utiliz6 el modelo de ecuaciones estructurales. En compa-
racién con el analisis factorial exploratorio el analisis facto-
rial confirmatorio requiere la identificacién de qué items se
asocian con cada factor.

Con el fin de poder describir lo aceptable que resulta ca-
da uno de los tres modelos para explicar los datos obtenidos,
disponemos de una serie de indicadores que nos ofrece el
progtama LISREL, entre ellos destacamos: el ¥2/gl; el indi-
ce de bondad de ajuste (GFI); el indice ajustado de bondad
de ajuste (AGFL); y el error de aproximacion de la rafz cua-

Tabla 2: Coeficientes Alpha de los factores y componentes del EEMA.

drada media (RMSEA). Se considera que son indicadores de
un buen ajuste si el valor de ¥2/gl es menor de 5; si los valo-
res de GFI y AGFI son iguales o superiores a .90; y si el va-
lor del RMSEA es menor o igual a .05.

Posteriormente, con objeto de estudiar la utilizacién de las
distintas estrategias de autorregulaciéon motivacional, analizare-
mos y compararemos las medias de cada una de dichas estrate-
gias, asi como las correlaciones que se produzcan entre ellas,
dentro de cada una de las escalas o componentes.

Para realizar todos estos andlisis hemos recurrido al pa-
quete estadistico SPSS para Windows —versioén 17.0-.

Resultados
Analisis de fiabilidad y validez

En la Tabla 2 se ofrecen los indices de fiabilidad tanto
para los tres componentes del instrumento como para cada
una de las estrategias motivacionales. En relacién con los
tres componentes los alphas obtenidos son altos (.75 para el
de Expectativa y el de Afecto y .80 para el de Valor), demos-
trando buena consistencia interna. En el caso de los factores,
sus afphas van de altos a moderados.

Alphadel  \lpha del com- Alpha del  2\IPha del com- Alphadel  Alpha del compo-
Factor ponente de ex- Factor ponente de va- Factor
factor . factor factor nente de afecto

pectativas lor

EAEO 73 VMAS .84 AA .79

EEEP .62 VIVCC .76 AVS 77

EAAO .67 VME .75 AE .63

EAPD .55 VMA 74 AC .56

EASE 42 VMAD 71 ACA .50 .75

EEAE .53 VITG .51 .80

EAAU 46 .75

EAEO: Estrategia de ensalzamiento de los otros.

EEEP: Estrategia de generacién de expectativas positivas.
EAAO: Estrategia de anulacioén de los otros.

EAPD: Estrategia de pesimismo defensivo.

EASE: Estrategia de self-handicapping.

EEAE: Estrategia de generacién de atribuciones externas.
EAAU: Estrategia de autoafirmacion

VMAS: Estrategia de generacién de meta de autoensalzamiento del ego.
VIVCC: Estrategia de valoracion de la consecucion y el coste.
VME: Estrategia de generacién de meta de evitacion.

VMA: Estrategia de generacién de meta de aprendizaje.

VMAD: Estrategia de generacién de meta de autoderrota del ego.
VITG: Estrategia de implicacién en la tarea a través de su gestion.
AA: Estrategia de autorrefuerzo.

AVS: Estrategia de valoracion social.

AE: Estrategia de engafio.

AC: Estrategia de comparacion.

ACA: Estrategia de control de la ansiedad.

En relacién a su validez, con objeto de alcanzar una ma-
yor rigurosidad se realizé en primer lugar un analisis factorial
sobre cada una de las escalas, a partir de una muestra inicial
de 2532 estudiantes. Posteriormente, se realizaron tres andli-

sis factoriales confirmatorios con la muestra restante del es-
tudio (2723).

Del anilisis factorial del componente de expectativas se
obtienen 7 factores que explican el 54% de la varianza (Ta-
bla 3). Se puede destacar la no inclusién de un item que en la
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version original del instrumento (en el que figuraba como
item 44; ver Suarez y Fernandez, 2005) formaba parte del
factor de Estrategia de self-handicapping. En cambio si se ha in-
cluido un nuevo item dentro del factor de Estrategia de ensal-
gamiento de los otros, concretamente es el item 22, el cual no fi-
guraba en la versién original.

Tabla 3: Analisis factorial del Componente de Expectativas
ftem 1 11 111 v Vv VI VII
EAEO.18 742
EAEO.22 732
EAEO.8 726
EAEO.20 .662
EEEP.15 723
EEEP.19 .683
EEEP.11 .640
EEEP.5 .566 .356
EAAO.1 .818
EAAO.10 786
EAAO.4 .639
EAPD.24 .648
EAPD.6 581
EAPD.16 512
EAPD.21 408 430
EASE.23
EASE.12 .563
EASE.2 510 -.382
EEAE.17 .679
EEAE.9 .555
EEAE.14 .548
EAAU.3
EAAU.7
EAAU.13
% Var. 10.28 894 7.69 737 672  06.66
% Var. Ac. 1028 19.23 26.92 34.30 41.02 47.68

* Para consultar la denominacion de factores e items ver Tabla 2.

720

T72
.688
.546
6.29
53.97

Con respecto al componente de valor, su andlisis facto-
rial nos ofrece seis factores que explican el 52.3% de la va-
rianza total (Tabla 4). En relacién con la version previa se
puede destacar los siguientes cambios: (1) Se incorpora un
nuevo item, en concreto el item 24, incluido dentro del fac-
tor de Estrategia de implicacion en la tarea a través de su gestion; (2)
Se combinan los factores de Estrategia de exaltacion del valor de
consecucion y de Estrategia de valoracion del coste, que en la version
original del instrumento figuraban como factores indepen-
dientes; (3) Desaparece como factor la Estrategia de implicacion
en la tarea a través de la gestion de recursos, debido a que no cons-
tituye un factor independiente y sus items se distribufan en-
tre el resto de factores; y (4) Desaparece un item (item 68)
que en la version anterior formaba parte del factor Estrategia
de generacidn de meta de antoderrota, debido a que no se integra
en el factor que le corresponde.

Finalmente, el componente de afecto queda integrado
por 5 factores que explican el 52.5% de la varianza total
(Tabla 5). Es de destacar con respecto a la versioén original la
desaparicién de dos item por no coincidir en el factor que
tedricamente les corresponde. En concreto son los item
numerados en el instrumento original con 50 y 7, pertene-
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cientes a los factores Estrategia de control de la ansiedad y Estra-
tegia de comparacidn, respectivamente.

Tabla 4: Anilisis factorial del Componente de Valor.
1 11 111 1V Vv VI
VMAS.26 .819
VMAS.15 813
VMAS.28 715
VMAS.8 .667
VMAS.13 .664
VIVC.16 705
VIEV.14 .662
VIEV.10 584
VIVC.11 .568
VIVC.27 557
VIEV.20 533
VME.21 778
VME.25 768
VME.9 744
VME.5 .617
VMA.4 707
VMA.2 .642
VMA.19 .634
VMA.7 .620
VMA.23 353 514
VMAD.12 736
VMAD.6 729
VMAD.1 713
VMAD.22 .593
VITG.3 .670
VITG.18 .639
VITG.24 .548
VITG.17 512
% Var.  11.01 987 888 851 7.58 6.53
% Var. Ac. 11.01 20.89 29.69 3820 4578 52.32

* Para consultar la denominacion de factores e items ver Tabla 2.

Tabla 5: Analisis factorial del Componente de Afecto

1 11 111 1V Vv
AA.16 .805
AA11 770
AA.18 751
AA19 711
AA2 .548
AVS.8 780
AVS.14 732
AVS.10 712
AVS.5 .649
AE.4 706
AE3 .671
AE.12 .625
AE.15 441
AC7 741
AC.17 .385 .554
AC.13 471 497
ACA.6 .678
ACA.1 677
ACA9 .675
% Var. 13.72 12.29 11.33 7.01 7.51
% Var. Ac. 13.72 26.02 37.36 44.97 52.49

* Para consultar la denominacion de factores e items ver Tabla 2.
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Analisis factoriales confirmatorios

En las Figuras 1, 2 y 3 ofrecemos los resultados de los tres
analisis factoriales confirmatorios, y en las Tablas 6, 7 y 8 los in-
dicadores de ajuste de los modelos.

En cada uno de los tres modelos de las Figuras 1, 2y 3 se
ofrecen los resultados estandarizados y se representa cada estra-
tegia como variable no observada (factor comiin), las variables ob-
servadas que dependen de los factores comunes, y las variables
de error (factores iinicos) que representan cualquier influencia so-
bre el item que les corresponde y que no esta representada en el
modelo, como es el error de medida u otros componentes que
podrian afectar a dicho item. Los coeficientes que van del factor
comun a las variables observadas se denominan pesos o cargas fac-
toriales (valores A). La correlacion miltiple cnadrada indicada en la es-
quina superior derecha de cada variable observada informa so-
bre la cantidad de varianza que en dicha variable observada se
explica por la varianza en el factor comin que le corresponde.
El resto de varianza que quedaria por explicar no se puede ex-
plicar con este modelo y es atribuida a su factor tnico.

Con respecto al ajuste de los modelos, tal como se observa
en la Tabla 6, a través de los cuatro indices obtenidos podemos
comprobar que se confirma el modelo de estrategias del com-
ponente de expectativas, no encontrandose diferencias significa-
tivas entre el modelo tedrico y la muestra. Estos indices nos in-
dican que el modelo ofrecido por el analisis factorial previo se
confirma, existiendo un grado de congruencia aceptable entre el
modelo planteado y lo que muestran los datos empiricos de
nuestra investigacion.

Tabla 6: Indices de bondad de ajuste del modelo de estrategias del com-
ponente de expectativas.

x2/gl GFI  AGFI RMSEA

2.89 .95 93 .04

Con respecto al modelo de estrategias del componente de
valor podemos comprobar que de forma general también se
confirma (ver Tabla 7), no encontrandose diferencias significa-
tivas entre el modelo tedrico y la muestra. Los indices obtenidos
nos indican que el modelo ofrecido por el analisis factorial pre-
vio se confirma, existiendo un grado de congruencia aceptable
entre el modelo planteado y lo que muestran los datos empiri-

cos de nuestra investigacién. No obstante, se observa que el va-
lor de AGFI no alcanza el nivel recomendado, aunque se
aproxima en gran medida al valor .90.

Tabla 7: Indices de bondad de ajuste del modelo de estrategias del compo-
nente de valor

x2/gl GFI AGFI RMSEA

4.36 90 .88 .05

Como podemos observar en la Tabla 8, a través de los
cuatro indices se comprueba que se confirma el modelo de
estrategias del componente de afecto, no encontrandose di-
ferencias significativas entre el modelo tedrico y la muestra.
Estos indices nos indican que el modelo ofrecido por el ana-
lisis factorial previo se confirma, existiendo un grado de
congruencia aceptable entre el modelo planteado y lo que
muestran los datos empiricos de nuestra investigacion.

Tabla 8: Indices de bondad de ajuste del modelo de estrategias del compo-
nente de afecto

GFI AGFI RMSEA

x2/gl

1.99 .95 93 .04

Datos descriptivos sobre la utilizaciéon de los distin-
tos tipos de estrategias motivacionales del EEMA-
VS

En relacién con las estrategias de autorregulacién moti-
vacional que integran el componente de expectativas las
EEMA-VS, la estrategia de Generacion de expectativas positivas
es la que los estudiantes de la muestra informan como mas
utilizada (M =3.4). En el extremo opuesto se sitda la estrate-
gia de Ewsalzamiento de los ofros, como la menos utilizada
(M=2.03). Por otro lado, se observa una correlaciéon positiva
y significativa entre la mayoria de las estrategias de autorre-
gulacién motivacional de este componente de expectativas
(ver Tabla 9). No obstante, de esta pauta general se excluye
la correlacién negativa y significativa entre la estrategia de
Autoensalzamiento de los otros y la estrategia de Generacion de ex-
pectativas positivas, aunque con un valor bastante bajo (-.08).

Tabla 9: Media, desviacién tipica y coeficientes de correlacion de los factores/estrategias que integran el componente de expectativas de la EEMA-VS.

Correlacion
Factor M DT EAEO EEEP EAAO EAPD EASE EEAE EAAU
EAEO 2.03 .90 1
EEEP 3.40 78 -08** 1
EAAO 2.62 95 218 16+ 1
EAPD 3.00 78 167 37k 17 1
EASE 2.52 .88 32k .01 17 13k 1
EEAE 3.14 .86 23wk 27k 167 24k 23k 1
EAAU 2.75 .89 31wk -.02 24k .03 36%* 26%% 1

** Ta correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
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Dentro del componente de valor, la estrategia que los estu-
diantes informan como mas utilizada es la de Implicacion en la
tarea a través de su gestion (M =3.51), que ademas también es la
mas utilizada dentro de los tres componentes de la EEMA-
VS. Mientras que la menos utilizada es la de Generacidn de me-
ta de antoensalzamiento del ego (M =2.62). Se observa ademas,
una correlaciéon positiva y significativa entre la mayorfa de
estrategias de autorregulacion motivacional de este compo-
nente de valor (ver Tabla 10). No obstante, de esta pauta ge-
neral se excluye la correlacion negativa y significativa de la
estrategia de Generacion de meta de evitacion tanto con la estrate-
gla de Valoracion del coste/ consecucion (-.15) como con la estra-
tegia de Generacion de meta de aprendizage (-.31).
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Finalmente, en relacién al componente de afecto la es-
trategia que los estudiantes de la muestra informan como
mas utilizada es la de Awtorrefuerzo (M =3.3). Mientras que la
menos utilizada es la de Engaio (M =1.86), que ademas tam-
bién es la menos utilizada de los tres componentes de la
EEMA-VS. Al igual que sucedia en los anteriores compo-
nentes, también en este se observa una correlaciéon positiva y
significativa entre la mayoria de las estrategias de autorregu-
lacién motivacional (ver Tabla 11). Del mismo modo, de es-
ta pauta general también se excluye la correlacion negativa y
significativa que se observa entre la estrategia de Autorrefuerso
y la estrategia de Comparacion, aunque con un valor bastante
bajo.
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Tabla 10: Media, desviacion tipica y coeficientes de correlacion de los factores/estrategias que integran el componente de valor de la EEMA-VS.

Correlacién
Factor M DT VMAS VIVCC VME VMA VMAD VITG
VMAS 2,62 1.01 1
VIVCC 3.00 .80 46K
VME 2.68 1.06 04 - 15%%
VMA 317 .81 24K TG g
VMAD 296 .96 39k 25%K 5%k .08**
VITG 351 .83 06* 23%* .04 23%* A3%* 1
** Ta correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
* La correlacién es significante al nivel 0.05 (bilateral).
Tabla 11: Media, desviacion tipica y coeficientes de correlacion de los factores/estrategias que integran el componente de afecto de la EEMA-VS.
Correlacién
Factor M DT AA AVS AE AC ACA
AA 3.30 .89 1
AVS 2.44 97 21%*
AE 1.86 77 01 A40%*
AC 2.26 .95 -.05%* Rk ATHE
ACA 3.03 .83 21K .09** 07** .06* 1

** Ta correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
* La correlacién es significante al nivel 0.05 (bilateral).

Discusidén y conclusiones

En este trabajo se destaca el papel de las estrategias de auto-
rregulacién motivacional, abordandose de este modo uno de
los componentes menos desarrollado en el estudio del AAR.
Se puede considerar que el estudio integral de este compo-
nente practicamente se ha ignorado en los trabajos desarro-
llados dentro de esta linea de investigacién, y que cuando se
han tenido en cuenta las estrategias que lo integran se ha
hecho adoptando unas pocas estrategias puntuales. Asf pues,
consideramos que es esta la primera y mas importante apot-
tacién del estudio.

Como aportacion de los resultados obtenidos destacar
los datos de fiabilidad y validez, exploratorios y confirmato-
rios, realizados sobre las Escalas de Estrategias Motivacionales del
Aprendizaje-Version Secundaria (EEMA-VS). Se ha comproba-
do que en su conjunto y en relacién con los datos recogidos
constituyen un instrumento aceptable en cuanto a sus indi-
ces de fiabilidad y validez.

Ademas, los datos recogidos en este trabajo muestran
que la estrategia de autorregulacién motivacional mas utili-
zada es la de Implicacion en la tarea a través de su gestion, mientras
que la menos utilizada es la de Engasio. Si tenemos en cuenta
los tres componentes del instrumento, dentro del Compo-
nente de Expectativas la estrategia mas utilizada es la de Ge-
neracion de expectativas positivas, mientras que la menos utilizada
es la de Ensalzamiento de los otros. Con respecto al Componen-
te de Valor, la estrategia mas utilizada es la de Implicacion en la
tarea a través de su gestion, mientras que la menos utilizada es la
de Generacion de meta de antoensalzamiento del ego. Finalmente,
dentro del Componente de Afecto, la estrategia mas utilizada
es la de Control de la ansiedad, mientras que la menos utilizada
es la de Engaro.

En comparacién con otros tipos de estrategias (cogniti-
vas, metacognitivas y de gestién de los recursos), previamen-
te a este estudio considerdbamos que este tipo de estrategias
de autorregulacién motivacional supondrian para el estu-
diante una elevada complejidad en su articulacién y, por tan-
to, seguramente conllevarfan una sustancial menor utiliza-
cién que otros tipos de estrategias, en especial las de tipo
cognitivo (habitualmente utilizadas por los estudiantes y
también mas habituales en la literatura cientifica). Sin em-
batgo, analizando los valores medios de las distintas estrate-
gias de autorregulaciéon motivacional (que en su conjunto
van desde el 3.51 de la estrategia que ofrece un valor medio
mas alto al 1.86 de la que lo ofrece mas bajo) podemos con-
siderar que dichas diferencias en su nivel de utilizacién bien
pudieran existir inicamente con respecto a aquellas estrate-
gias de autorregulacién motivacional con un menor nivel de
utilizacién. Por tanto, las estrategias de autorregulacién mo-
tivacional mads utilizadas podrian tener un uso habitual por
parte de los estudiantes, como el de las estrategias cogniti-
vas, metacognitivas o de gestion de recursos.

Aspectos que consideramos interesante tener en cuenta
al plantear futuros trabajos en esta linea de investigacién
son: la necesidad de considerar el estudio conjunto de los
distintos tipos de estrategias que integran el AAR; la consi-
deracién de variables situacionales (como por ejemplo, el ti-
po de tareas y de dominio o los estilos de enseflanza utiliza-
dos) y como éstas influyen en la utilizacién de este tipo de
estrategias; desarrollar modelos que representen cémo inter-
actian los distintos componentes del aprendizaje autorregu-
lado, en especial las estrategias de autorregulaciéon motiva-
cional en relacién con la motivacién y otro tipo de estrate-
gias; y la utilizacion de otras metodologias, como por ejemplo
entrevistas aclaratotias, verbalizaciones o resultados de tareas
concretas.
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A modo de conclusion, cabe sefialar que a través de este
estudio hemos obtenido una informacién que consideraba-
mos necesaria en torno a las estrategias de autorregulacion
motivacional. Dicha informacién nos serd util para desarro-
llar una mayor profundizacion en su estudio a través de pos-
teriores trabajos, pero también para ser tenida en cuenta en
el ambito practico, siendo probablemente este ultimo aspec-
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ANEXO
Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendizaje-Version Secundaria (EEMA-VS)
ESCAILA DE EXPECTATIVAS

Intento ignorar el rendimiento académico de los demads y asi verme a mi mismo mas competente.

En ocasiones intento excusar mi rendimiento académico diciendo que no me encontraba bien debido a algiin problema de salud.

Cuando mis resultados académicos son negativos procuro evitar pensar en ello para asi no sentirme mal.

Intento no valorar los éxitos de los demas y asi verme a mi mismo como mejor estudiante.

Al enfrentarme con una tarea o asignatura dificil pienso en otras situaciones similares en las que las tareas al final no resultaron tan
dificiles como cref al principio.

Me suelo poner en la peor de las situaciones con respecto a las calificaciones que puedo obtener, lo cual utilizo para esforzarme mas en el
estudio.

Cuando obtengo resultados negativos en determinadas tareas o asignaturas, trato de no darle demasiada importancia y pienso en otras tareas
o asignaturas en las que si sé que soy bueno.

A menudo pienso que académicamente he tenido mala suerte al coincidir con algunos de mis compafieros, pues su alta capacidad me impide
a mi sobresalir mds.

Para motivarme ante algunas tareas pienso que si el profesor no es muy exigente obtendré un buen resultado.

Intento ignorar las cualidades académicas de los demas y asi verme a mi mismo mds competente.

Al enfrentarme con una tarea o asignatura pienso que soy capaz de esforzarme lo suficiente como para tener éxito.

En ocasiones, de forma intencionada, no me esfuerzo en mi trabajo, de manera que si mis resultados no son buenos puedo decir que fue
debido a que no lo intenté lo suficiente.

Cuando tengo malas calificaciones o resultados suelo justificarme pensando que no me importa tanto el éxito académico como otros
aspectos de mi vida.

Para motivarme ante las tareas pienso que con algo de suerte obtendré un buen resultado

Al enfrentarme con una tarea o asignatura dificil pienso que tengo la capacidad necesaria para tener éxito en ella.

En ocasiones digo que no soy bueno en una tarea o asignatura, pero en realidad, lo que estoy haciendo con esto es exigirme a mi mismo un
mayor esfuerzo.

Para motivarme ante las tareas me planteo que si éstas no son dificiles obtendré un buen resultado.

Cuando no obtengo buenos resultados académicos suelo pensar en que si estuviera en otra aula tendrfa mayor éxito, pues algunos de mis
actuales compafieros son muy buenos estudiantes.

Al enfrentarme con una tarea dificil pienso en ocasiones similares en las que tuve éxito.

Realzo las cualidades académicas de los demds para asi convencerme de que si no obtengo mejores notas el problema no estd en mi, sino en
lo competentes que son algunos de mis comparfieros.

Suelo manifestar dudas sobre los resultados académicos que puedo alcanzar, pero en realidad esto lo hago para realzar la necesidad de
esforzarme mas.

Suelo pensar que si no destaco mas en los estudios es debido a que otros compafieros son muy buenos estudiantes.

En ocasiones dejo mi trabajo académico para el ultimo momento, de forma que si mis resultados no son tan buenos como esperaba puedo
decir que la causa fue la falta de tiempo.

Suelo dar a los demads una imagen pesimista de los resultados que puedo lograr, pero postetiormente suelo conseguir buenas calificaciones

ESCALA DE VALOR

A menudo me propongo como objetivo el no quedar en ridiculo o parecer poco capaz ante los demds.

En ocasiones ante una tarea me planteo que mi objetivo serd el de aprender cosas nuevas.

Cuando no me apetece mucho trabajar comienzo con aquellas partes del trabajo que me resultan mas agradables.
Al enfrentarme con una tarea me planteo que mi intencién serd la de hacerla porque me resulta gratificante.
Suelo intentar evitar las tareas o asignaturas dificiles.

Cuando participo en clase me propongo evitar parecer poco capaz a mis compafieros.

Antes de iniciar una tarea complicada suelo pensar en lo interesante que ésta puede ser.

Me propongo hacer las tareas mejor que los demas.

Me propongo como objetivo el aprobar, pero intentando trabajar lo menos posible.

. Antes de iniciar una tarea dificil pienso en si ésta me permitird demostrar que se me da bien ese tipo de tareas.

. Antes de iniciar una tarea complicada suelo pensar que su consecucién compensara el esfuerzo que le tendré que dedicar.
. Cuando respondo a preguntas del profesor intento evitar quedar mal ante mis comparfieros.

. Me propongo como objetivo el contestar a preguntas o hacer tareas que los demds no saben, para asi sentirme bien.

. Antes de iniciar una tarea dificil pienso en si ésta me permitira confirmar que soy un buen estudiante.

. Me propongo conseguir calificaciones mds altas que los demds y asf sentirme bien.

. Antes de iniciar una tarea dificil pienso que su realizacién compensara la cantidad de trabajo que le tendré que dedicar.

. Al realizar una tarea complicada suelo hacer un descanso para reunir fuerzas y asi después seguir con mas ganas.
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Cuando encuentro dificultades en una tarea, para no agobiarme, paso a otra y vuelvo a la primera mas tarde.

Antes de iniciar una tarea suelo pensar que mi objetivo sera el de aprender a resolver los problemas que me proponen.
Antes de iniciar una tarea dificil pienso en si ésta me permitird confirmar que soy una persona trabajadora.

Selecciono aquellas asignaturas o tareas con las que pueda aprobar trabajando lo menos posible.

Procuro que mis compaiieros no se den cuenta de mis errores.

Antes de iniciar una tarea compleja me pongo como objetivo el mejorar mis habilidades/capacidades.

Cuando he de iniciar una tarea que no me apetece mucho suelo acompanarla de alguna otra actividad que si me resulta mds agradable.
Me suelo proponer trabajar lo menos posible en clase o en casa.

Me suelo proponer lograr calificaciones mas altas que las de mis compafieros.

Antes de iniciar una tarea pienso en que su realizacion compensard el tiempo que le tendré que dedicar.

Me propongo intentar contestar a preguntas o hacer tareas que los demas no saben para asf sentirme bien.

ESCALA DE AFECTO

Cuando me encuentro con dificultades en una tarea académica o de estudio me digo a mi mismo que no es necesario preocuparse, que
seguramente mas tarde veré las cosas mas claras.

Suelo motivarme en el transcurso de las actividades académicas diciéndome a mi mismo que lo estoy haciendo bien y alabando mi tra-
bajo.

En ocasiones miento sobre mi preparacién de los examenes o de las asignaturas, y que asf mis compafieros no vean la necesidad de te-
ner que esforzarse.

En ocasiones miento a mis compafieros sobre mi tiempo de estudio para que asi ellos no consideren necesario dedicar tanto tiempo.
Para motivarme en mis estudios suelo buscar que mis amigos o compafieros realicen valoraciones positivas sobre mi actividad
académica.

Cuando me encuentro con dificultades trato de no preocuparme por si cometo errores.

Evito compararme con los demas si obtienen buenos resultados, pues me hacen sentir mal.

Para sentirme mas satisfecho con mi aprendizaje busco que otros reconozcan mis esfuerzos.

Cuando me encuentro con dificultades durante el aprendizaje trato de no preocuparme por el resultado y de tener pensamientos positi-
VOs.

. Para sentirme mis satisfecho con mi aprendizaje busco ser elogiado por mis padres y/o profesotes.
. Ante una tarea compleja suelo motivarme a mi mismo diciéndome que soy capaz de esforzarme lo suficiente como para hacerla bien.
. Pese a que me esfuerzo en mis estudios trato de hacer ver a los demas que mis buenos resultados se deben a la suerte o a lo facil que era

el examen o tarea.

Los malos resultados de los demas me hacen sentirme bien en relacién con mis estudios.

Intento que otros reconozcan mi capacidad para asi sentirme mds satisfecho.

Aunque me considero un estudiante competente trato de hacer ver a los demds que no lo soy tanto.

Ante una tarea complicada me motivo a mi{ mismo diciéndome que tengo la capacidad suficiente para hacerla.
Los buenos resultados de los demais en los estudios me hacen sentirme mal.

Ante una tarea dificil me motivo diciéndome que obtendré resultados positivos.

Me suelo motivar 2 mi mismo dindome 4nimos.
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