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Adaptacion al contexto universitario espafol y propiedades psicométricas del MSLQ):
Contribucién a la medida y analisis de las diferencias de género
del aprendizaje autorregulado
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Resumen: Una dificultad para el avance en la investigacion del aprendizaje
autorregulado en general, y las diferencias de género en particular, estd rela-
cionada con la medida de los diferentes componentes y procesos autorre-
gulatorios. Por ello, el presente estudio tiene como objetivo adaptar y anali-
zar 1) la estructura interna, fiabilidad e invarianza en funcién del género del
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) en espafiol y 2)
las diferencias entre hombres y mujeres en las dimensiones y subdimensio-
nes del MSLQ. Han participado 428 universitarios (73,7% mujeres). Los
resultados han evidenciado que esta adaptacion es mas breve que la version
original y presenta mejores propiedades métricas que otras versiones. La
herramienta posee una estructura y pesos factoriales comunes (invariancia
métrica) para hombres y mujeres que garantiza la validez de las compara-
ciones por género. Se han hallado diferencias de moderadas a altas a favor
de las mujeres en el valor concedido a la tarea, distintas estrategias de
aprendizaje y ansiedad ante los examenes. Este estudio da respuesta a la
necesidad de contar en Espafia con un instrumento adaptado culturalmente
a nuestro contexto, valido y fiable y ahonda en las diferencias de género en
el aprendizaje autorregulado, constructo clave para desarrollar con éxito la
formacién académica en la actualidad.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado. Motivated Strategies for Lear-
ning Questionnaire (MSLQ). Adaptacion cultural. Propiedades Psicométri-
cas. Diferencias de género. Educacién supetior.

Title: Adaptation to the Spanish university context and psychometric
properties of the MSLQ: Contributions to the measurement and analysis
of gender differences of self-regulated learning.

Abstract: A challenge in advancing research into self-regulated learning in
general, and gender differences in particular, is related to the measurement
of various components and self-regulatory processes of it. Therefore, this
study aims to adapt into Spanish and analyzes 1) the internal structure, reli-
ability, and gender invariance of the Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) and 2) the differences between males and females
in the MSLQ dimensions and subdimensions. Participants consisted of 428
university students (73.7% women). Results showed that this adaptation is
shorter than the original and has better metric properties than other ver-
sions. Also, invariance analysis showed that for men and women, the in-
strument possesses a common structure and loads (metric invariance) that
guarantees valid score comparisons by gender. Moderate to high differ-
ences were found in women’s favor in the value given to homework, dif-
ferent learning strategies, and anxiety before examinations. This study re-
sponds to the need for a culturally adapted, valid, and reliable instrument
in Spain and delves into gender differences in self-regulated learning, a key
building block to successfully develop academic training at the present
times.

Keywords: Self-regulated learning. Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ). Cultural adaptation. Psychometric properties.
Gender differences. Higher education.

Introducciéon

Todas las personas somos &nowmads, es decir, n6madas del
conocimiento (Moravec, 2008) en continua reinvencion. Vi-
vimos en una sociedad impredecible y cambiante que exige
procesos de aprendizaje incesantes, como se ha evidenciado
en este contexto derivado de la pandemia de la COVID-19.
Estas situaciones cambiantes requieren, ahora mas que nun-
ca, de habilidades personales para comprendernos a nosotros
mismos y para regular los procesos de aprendizaje, tanto en
nuestra vida cotidiana, como en el mundo académico. Por
esta razon, el "aprendizaje autorregulado” (SRL, en adelante)
constituye un foco de atencién de la investigacion y la practi-
ca psicoeducativa en la actualidad (Rienties et al., 2019).

Aunque son varios los modelos tedricos que han intenta-
do explicar el SRL (para una revisiéon bibliografica reciente,
véase Panadero, 2017), nuestro estudio se centra en el mode-
lo de Pintrich (2000) por su relevancia, alto grado de acepta-
ci6n y uso en la comunidad cientifico-educativa (Panadero,
2017).
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En el modelo de Pintrich, el SRL se define como un pro-
ceso a través del cual las personas activan y mantienen cog-
niciones, conductas y afectos dirigidos sistematicamente ha-
cia el logro de sus metas, considerando para ello sus posibili-
dades y limitaciones (Zimmerman, 1989; Zimmerman &
Schunk, 2011). Este proceso multidimensional facilita el éxi-
to académico (Curione & Huertas, 2016), y la adquisicion de

habilidades para la resolucién de problemas y la motivacion
(Credé & Phillips, 2011; Musso et al., 2019).

La evaluaciéon del aprendizaje autorregulado: El
MSLQ

Uno de los principales retos para el avance de la investi-
gacién en SRL proviene de la evaluacién de sus diversos
componentes y procesos de autorregulacion (Curione &
Huertas, 2016; Rovers et al, 2019). Aunque existen otros
instrumentos para el mismo fin, el cuestionario mas utilizado
para la evaluacion del SRL es el MSLQ (Pintrich et al., 1991)
y consta de dos dimensiones principales: una se centra en la
motivacion y la otra en las estrategias de aprendizaje. De he-
cho, varios estudios latinoamericanos han adaptado el
MSLQ al idioma espafiol (Donolo et al., 2008; Inzunza et al.,
2018; Mufioz, 2012; Ramirez et al., 2013; Ramirez-Echeverry
et al,, 2016). Sin embargo, las diversas formulaciones deriva-
das de los matices culturales del idioma espafiol, hacen que
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estas adaptaciones difieran entre tetritorios y generen dificul-
tades en la comprensién del contenido de los {tems.

Asi, la tnica adaptacién en Espafia es el "Cuestionatio de
Estrategias de Aprendizaje y Motivacién 11", creado y vali-
dado por Roces et al. (1995) y posteriormente por Martinez y
Galan (2000). Aunque el CEAM 1I se considera un instru-
mento de gran valor (Credé y Phillips, 2011), no esta exento
de algunos problemas psicométricos, entre los que destacan:
1) la ambigiiedad en la formulacién de algunos de sus items;
2) la posible falta de discriminacién entre algunas dimensio-
nes, como pot ejemplo, el tiempo y el ambiente de estudio y
la regulacion del esfuerzo o el aprendizaje entre iguales y la
busqueda de ayuda; 3) las diferencias en los indices de fiabi-
lidad en algunas subdimensiones de la versioén original; y 4) la
falta de consenso sobre la estructura interna o dimensionali-
dad del instrumento entre los estudios.

Diferencias de género en el MSLQ

Ademas de la evaluacién del SRL y como consecuencia
de la diversidad entre los estudiantes actuales, la investiga-
cion en el area esta cada vez mas orientada a los factores que
diferencian al alumnado exitoso del que no obtiene resulta-
dos tan satisfactorios (Li, 2019). De hecho, uno de los facto-
res individuales que ya fue instado a investigar por Pintrich y
de Groot en la decada de los noventa, y al que se le ha pres-
tado mayor atencién a lo largo de los afios, es el relacionado
con el género (Torrano & Soria. 2017). A pesar de los estu-
dios que no encontraron diferencias significativas de género
(Bruso & Stefaniak, 2016; Syam et al., 2016) e incluso algu-
nos que postulaban que los hombres tenfan mayores puntua-
ciones en pensamiento critico (Rodarte-Luna & Sherry,
2008) y procesamiento profundo, la mayoria de investigacio-
nes encontraron diferencias que favorecian a las mujeres,
tanto en los componentes motivacionales como en las estra-
tegias de aprendizaje (Bozpolat, 2016; Torrano et al., 2017,
Torrano & Soria, 2017; Tseng et al., 2017). En lo que respec-
ta especificamente a la motivacion, los estudios encontraron
que las mujeres tenfan mayor motivacién intrinseca, mas an-
siedad ante los examenes (Albert, 2017), mas creencias de
autoeficacia (Rianudo et al., 2006) y de control (Navea,
2015), y menores niveles de motivacién extrinseca (Rusillo &
Casanova, 2004). En relacién a las estrategias de aprendizaje,
las mujeres puntuaron mds alto en planificacion, estableci-
miento de metas, organizacion (Valenzuela & Suarez, 2017),
autorregulaciéon metacognitiva (Albert, 2017; Suarez et al.,
2004), regulacion personal y control del contexto (Navea,
2015; Velasco & Cardefioso, 2020; Zimmerman & Martinez-
Pons, 1990).

En resumen, dada la gran utilidad del MSLQ y su uso
generalizado en contextos educativos nacionales e interna-
cionales, reconocemos la necesidad de adaptarlo a las cam-
biantes e inciertas circunstancias actuales, junto con el anali-
sis de las diferencias de género, para contribuir a la com-
prension del aprendizaje autorregulado. Por ello, los objeti-
vos de este trabajo son (1) adaptar el MSLQ al espafiol para
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Espafia y validar su puntuacién para su uso con estudiantes
universitarios; y (2) evaluar la adecuacién del uso del MSLQ
en espafiol tanto para hombres como para mujeres con el fin
de analizar las posibles diferencias entre géneros en el SRL.

Método
Participantes

Mediante muestreo incidental, los investigadores recluta-
ron a 456 estudiantes universitarios espafioles que completa-
ron el MSLQ), solo 428 respondieron todos los items, 28 de-
jaron algunos sin responder, con 24 patrones diferentes y
aleatorios: 18 tenfan solo 1 item en blanco, 4 tenifan 2, 1 tenia
3y 1 tenfa 4. Los cuestionarios con valores faltantes se omi-
tieron de los analisis posteriores. 314 (73,7%) eran mujeres y
112 (26,3%) hombres, cuyas caracteristicas sociodemografi-
cas se pueden apreciar en la siguiente tabla (Tabla 1).

Tabla 1
Caracteristicas de los participantes.
Mujeres ~ Hombres Total
7 (%) n (%) n (%)
Grupos de Edad
18-19 afos 183 (58.3%) 57 (50.9%) 240 (56.1%)
20-21 afios 75 (23.6%) 37 (33.0%) 112 (25.9%)
22-23 afios 25 (8.0%)  7(6.3%) 32 (7.9%)
24-26 afios 11 (3.5%) 5 (4.5%) 17 (4.0%)
26-30 afos 11 3.5%) 3 (2.7%) 14 (3.3%)
Mas de 30 afios 8 (2.5%) 2 (1.8%) 10 (2.3%)
Sin informacién 2(0.6%)  2(0.8%) 4 (0.9%)

Afio Académico
Primer afio
Segundo afio
Sin informacién

Acceso al grado

164 (52.2%) 58 (51.8%) 222 (52.1%)
138 (43.9%) 50 (44.6%) 188 (44.2%)
12(3.8%) 4 (3.6%) 16 (3.7%)

Instituto 245 (78.0%) 98 (83.0%) 339 (79.2%)
Grado superior 48 (15.3%) 15 (12.5%) 63 (14.7%)
Otro grado 16 (5.1%) 3 (2.7%) 19 (4.4%)
Otros medios 51.6%) 2(1.8%) 7 (1.7%)
Estudios y Trabajo
No 153 (48.7%) 68 (60.7%) 221 (51.9%)
Si 138 (44.0%) 35 (31.3%) 173 (40.6%)
Sin informacion 23 (7.3%) 9 (8.0%) 32 (7.5%)

Asiste a clase regularmente 287 (91.4%) 93 (83.0%) 380 (89.3%)

n = frecuencia, % = porcentaje.

Las diferencias entre hombres y mujeres no alcanzaron la
relevancia estadistica en las pruebas de ji-cuadrado de Pear-
son ni se asociaron con valores moderados a altos en la
prueba V de Cramer.

Instrumentos de medicion

El MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991)
en su version original es una medida de autoinforme com-
puesta por 81 items divididos en 15 subdimensiones agrupa-
das a su vez en 2 componentes: uno dedicado a la motiva-
cién y otro que se refiere a las estrategias aprendizaje. El
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componente motivacional contiene 31 items en seis subdi-
mensiones divididas en tres secciones: componentes de valor
(orientacion a objetivos intrinsecos, orientaciéon a objetivos
extrinsecos y valor de la tarea), componentes de expectativa
(creencias de control, autoeficacia para el aprendizaje y
desempefio), y componentes afectivos (ansiedad ante los
examenes). El componente de estrategias de aprendizaje
contiene 50 items. Tiene nueve subdimensiones, distribuidas
en dos apartados: estrategias cognitivas y metacognitivas (re-
peticién, elaboracién, organizacién, pensamiento critico y
autorregulacion metacognitiva) y estrategias de control de re-
cursos (tiempo y ambiente de estudio, regulacion del esfuer-
zo, aprendizaje entre pares y busqueda de ayuda). Todos los
items son de tipo Likert con 7 opciones de respuesta que van
de 1 "No me desctibe" a 7 "Me describe muy bien". Se tarda
aproximadamente 30 minutos en completatlo.

Para este estudio se solicité informacién adicional sobre
el sexo, edad, rendimiento académico, forma de acceso a la
titulacion, dificultad percibida de la titulacion, tiempo de de-
dicacion semanal a los estudios y al trabajo no relacionado
con los estudios.

Proceso de adaptacion

Siguiendo las directrices de la International Test Com-
mission (ITC, 2017), se verificaron los derechos de propie-
dad intelectual del cuestionario y se realizé el proceso de
adaptacion linglistica, conceptual y cultural. Para ello se con-
formé un equipo multidisciplinario de cuatro expertas en
educacion bilingtie inglés-espafiol. Primero, dos miembros
del equipo tradujeron la versién original en inglés al espafiol.
A continuacion, los otros dos, ciegos a la version original en
inglés, retrotradujeron la primera versién en espafiol al in-
glés. El equipo evalu6 similitudes y discrepancias, conside-
rando la lista de Hambleton y Zenisky para el control de ca-
lidad de la traduccién-adaptacién de los items (2011). Para
evaluar la comprensibilidad, legibilidad y duraciéon del cues-
tionario adaptado, las investigadoras maquetaron el instru-
mento y realizaron una prueba piloto con estudiantes univer-
sitarios del master en psicodidactica.

Recogida de la informacién

Tras la obtencién del consentimiento informado y cum-
pliendo con la normativa vigente, se llevé a cabo la adminis-
tracion de la prueba en las aulas y condiciones docentes habi-
tuales.

Analisis de Datos

Inicialmente se realizé un analisis para evaluar la presen-
cia y patrones de valores ausentes, atipicos y el cumplimiento
o no de las asunciones basicas subyacentes al modelo lineal
general.

Seguidamente, con la finalidad de estudiar las relaciones
entre los {tems del MSLQ) y la concordancia con el modelo

tedrico utilizado en su construccidn, se calculan los estadisti-
cos descriptivos de cada uno de los items (% casos que esco-
ge cada opcion, media y su intervalo de confianza al 95%,
desviacion estandar, asimetria, curtosis e indices de homoge-
neidad corregidos) y se realizan AFCs para evaluar el patron
de relaciones entre los items y las subdimensiones. Adicio-
nalmente se realiza la descripcion formal de las subdimen-
siones resultantes incluyendo la varianza media extractada
(VME) y la fiabilidad compuesta (FC). Dado que los aleja-
mientos en la distribucién de puntuaciones con respecto a la
curva normal fueron pequefios, el método de estimacion uti-
lizado en los andlisis factoriales confirmatorios fue el de ma-
xima verosimilitud (ML). La evaluacién del ajuste de los mo-
delos a los datos se apoy6 en el valor de Ji-cuadrado (?) y la
razén Ji-cuadrado/gl (¥2/gl), junto con informacién aporta-
da por el indice incremental de bondad de ajuste (CFI), la
raiz media cuadratica del error de aproximacién (RMSEA) y
su estandarizacién (SRMS). Se consideraron aceptables aque-
llos modelos con valores menores a 5 en la razén Ji-
cuadrado/gl, iguales o supetiores a 0,90 en CFI ¢ iguales o
menores a 0,08 en RMSEA y SRMS (Hu y Bentler, 1999;
Kenny, Kaniskan, y McCoach, 2015).

Después, se pusieron a prueba varios modelos para testar
las relaciones entre las dimensiones derivadas los andlisis
previos.

Una vez seleccionado el modelo con mejor ajuste, se ana-
lizaron las posibles diferencias en funcién del género. Para
ello, se realiz6 un andlisis de invarianza progresiva de las aso-
ciaciones en los componentes del MSLQ entre varones y
mujeres. Los niveles de equivalencia se definen en funcién
de los parametros condicionados para ser iguales en los gru-
pos estudiados. El modelo mas simple es el de invarianza
configural (patrén cargas factoriales); y mediante la adicion
de restricciones, se evalian la invarianza métrica (magnitud
cargas factoriales), escalar (interceptos) y estricta (varianzas
residuales). Para la aceptacion de la invariancia configural,
métrica, escalar y estricta se utilizé un triple criterio: diferen-
cias en los valores de chi-cuadrado (debe ser no significati-
vo), ctiterio de informacién de Akaike (AIC) (cuanto mas
pequefio, mejor) y en CFI (debe ser igual o inferior a 0,01)
entre dos modelos inmediatos.

Finalmente, se realizaron comparaciones de diferencias
de medias entre varones y mujeres mediante la T de Student
y se calcularon los tamafios del efecto asociados a las mismas
con la g” de Hedges, tomando los valores de referencia 0,20,
0,5y 0,8 como tamafios de efecto pequefios, medianos y al-
tos respectivamente.

Los analisis se realizan en SPSS y AMOS en su version 24.0.

Resultados

Como resultado del proceso de retro-traduccién inversa, tra-
ductoras e investigadoras acordaron la primera versiéon en
espafiol, en la cual ningtn item fue totalmente reformulado
por ser culturalmente inapropiado, 71 items permanecieron
sin cambios importantes y en 10 se tuvieron que hacer modi-
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ficaciones durante la traducciéon para mantener la equivalen-
cia semantica y conceptual. Por ejemplo, en el item 28 se
modificé la expresién “siento mi corazon latir fuertemente”
por “me siento nervioso/a”, en el item 77 “encuentro que
no le dedico mucho tiempo” por “me doy cuenta de que no
le dedico mucho tiempo” y en el item 48 “trabajo fuerte”
por “trabajo duro”, mas familiares en nuestro contexto.

La mayorfa de los participantes en la prueba piloto in-
formaron que la prueba fue interesante, facil de entender y
no excesivamente larga. Se calculé una duraciéon media de 26
minutos. Ademds, se tomaron en cuenta algunas sugerencias
de pequefios cambios para reformular algunos términos.
Como resultado se obtuvo la versién inicial y se administré a
la muestra antes descrita.

Analisis preliminares, evaluacion de los modelos de
medida y propiedades métricas de las dimensiones y
componentes del MSLQ en la version espafiola

En primer lugar, se analizaron las propiedades de cada
uno de los items que componen la prueba para conocer el
nimero de datos faltantes, valores atipicos, la distribucion de
puntuaciones y los indices psicométricos individuales. Luego,
se realizaron analisis factoriales para evaluar la unidimensio-
nalidad de cada subdimensién. Los resultados llevaron a la
supresion de 19 items debido a su baja relacion con sus fac-
tores subyacentes [3 motivacionales (9.7% de los items del
componente); 16 de estrategias de aprendizaje (32%)].

La tabla del Apéndice 1 recoge la descripcién formal de
los 66 items de los que consta la version final y validada del
MSLQ en espafiol. En ella puede observarse que pocos de
los items presentaron un elevado efecto suelo o techo y que
aquellos en los que se observd, era una circunstancia que
forma parte de lo esperado por el tipo de contenido de los
mismos. Los promedios se situaron ligeramente por encima
de la media tedrica de 4 puntos en todos los items y los esta-
disticos de asimetrfa y curtosis, comprendidos entre -1 y 1 en
la mayoria de items, informaron de una distribucién de las
puntuaciones similar a la curva normal. Los pesos factoriales
fueron superiores a 0.40 en todos los casos y a 0.50 en la
mayorfa. Los indices de homogeneidad corregidos fueron
buenos, superiores a 0.40 en la mayorfa. Estos resultados
avalaron la adecuacion individual de cada uno de los elemen-
tos del cuestionatio.

En un segundo paso, se puso a prueba el modelo de me-
dida conjunto para todas las subdimensiones en cada com-

ponente, dando lugar a la creacién de dos componentes adi-
cionales, extrayendo las dimensiones orientacion a objetivos ex-
trinsecos y ansiedad del componente motivaciéon y a una trees-
tructuracion de las subdimensiones dentro del componente
de estrategias de aprendizaje.

En lo que respecta al componente de motivacién, se ex-
trajeron cuatro subdimensiones. La primera, denominada
orientacion a objetivos intrinsecos, compuesta por los items que
formaban la subdimensién en la version original (1, 16, 22 y
24), ocurriendo lo mismo en la segunda subdimension, valor
concedido a la tarea, formada por los items 4, 10, 17, 23, 26 y
27. La tercera subdimension, creencias de control, estuvo forma-
da sélo por los items 2 y 18. La cuarta, llamado autoeficacia pa-
ra el aprendizaje y el rendimiento, replicé la subdimension en su
vetsion original (items 5, 6, 12, 15, 20, 21, 29 y 31).

En el componente de aprendizaje, se obtuvo una solu-
ci6én de cinco subdimensiones. La primera, organizacion del ma-
terial de estudio, la constituyen items que pertenecian a las es-
calas de organizacion (32, 42, 49 y 63) y de repaso (46, 59 y
72) y se centra en aspectos autoorganizativos del material. La
segunda, aprendizaje profundo responde a cuestiones en torno
a relacionar, desarrollar, cuestionarse o establecer conexiones
entre ideas, conceptos o conclusiones (items 53, 62, 64, 69,
81, 38, 47, 51. 66 y 71) y combina las escalas originales de
elaboracién y pensamiento critico. La tercera, autorregulacion
metacognitiva coincide con la original y estuvo formada por los
items 306, 41, 44, 54, 55, 56, 76, 78 y 79. La cuarta, gestion de/
tiempo y el esfuerzo, estuvo compuesta por los items de las
subescalas originales de tiempo y entorno de estudio (43, 52,
70 y 77) y regulacion del esfuerzo (37, 48, 60 y 74). La sub-
dimension relacidn con los ignales estuvo compuesta por los
items 34, 45, 50 de la escala aprendizaje entre iguales y el 68
de busqueda de ayuda.

Los items pertenecientes a las subdimensiones de aznsiedad
y orientacion a objetivos extrinsecos, originalmente en el compo-
nente de motivacién, se agruparon en 2 componentes uni-
dimensionales. Asi, el componente de objetivos extrinsecos
se superpone al de la version original (items 7, 11, 13 y 30).
Del mismo modo, los {tems del componente ansiedad tam-
bién se asociaron en un factor unidimensional independiente
(3, 14, 19 y 28) de acuerdo con la versién original, excepto el
item 8, que fue eliminado.

Para cada uno de estos cuatro modelos de medicién, la
Tabla 2 muestra indices de ajuste que garantizan su adecua-
ci6n a los datos.

Tabla 2

Tndices de ajuste de los componentes del MSLO (n=428).

Componente Ve gl p 7 CFI RMSEA (I1C90%) SRMR
/gl

1. Motivacién 590.36 165 <.001 3.57 .89 .07 (.07-.09) .06

2. Estrategias Aprendizaje 1951.39 660  <.001 2.96 .89 .06 (.06-.07) .07

3. Ansiedad 3.74 2 154 1.87 99 .04 (.01-.11) .02

4. Objetivos Extrinsecos 1.17 2 .558 0.58 99 .01 (.00-.08) 01

¥ =test de ji-cuadrado, gl= grados de libertad, p=nivel de significacion x2/gl = valor del ratio ji-cuadrado/grados libertad, CFI= indice inctemental de bon-
dad de ajuste, RMSEA=raiz media cuadratica del error de aproximacién y SRMR=estandarizacion raiz media cuadratica del error de aproximacion.
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La Tabla 3 muestra los estadisticos descriptivos para las
nueve subdimensiones y los cuatro componentes. También
incluye informacioén sobre la fiabilidad de sus puntuaciones.
En resumen, los resultados mostraron que todos los compo-
nentes y subdimensiones se distribuyeron de manera similar
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a la curva normal, presentando solo una ligera asimetria ne-
gativa. Para la fiabilidad, tanto el alfa de Cronbach como el
CR mostraron niveles de consistencia interna moderados y
altos. Algunos indices AVE fueron mas bajos de lo deseable.

Tabla 3
Estadisticos Descriptivos y Consistencia Interna de los Componentes y Subdi
Componentes y Subdimensiones M LM ILsM DT As. Cu. A FC VME
Motivacién 537 530 544 071 -042  0.00 .90 97 .80
Orientacién objetivos intrinsecos 5.22 513 530  0.89  -0.48 0.45 71 .69 .36
Valor concedido ala tarea 5.12  5.03 522 096 -0.56 0.63 .84 .83 44
Creencias de control 584 576 593 091 -055 -0.37 .64 .65 A48
Autoeficacia 528 521 536 078 -036  -0.05 .83 .84 40
Estrategias de Aprendizaje 482 475 489 077 -034 040 92 .98 81
Organizaciéon material 5.15 506 525 1.04 -0.63 0.40 .79 .79 .36
Aprendizaje profundo 4.74  4.65 483 0.96 -0.27 0.32 .87 .87 42
Autorregulaciéon Meta-cognitiva 4.97 489 505 087 -040  0.09 .80 81 32
Gestién Tiempo-Recursos 4.54 444 465 112  -0.08  -0.49 .83 .83 .38
Ayuda de iguales 4.69 458 480 115 -054  0.20 71 72 .39
Orientacién Objetivos Extrinsecos 428 417 440 120 -010 -043 .70 71 40
Ansiedad 443 430 456 138 012  -0.59 .75 77 .79

Media aritmética (M), limite inferior media aritmética al 95% (LiM), limite superior media aritmética al 95% (LiM), desviacion tipica (DT), indice de asimetria
(As.), indice de curtosis (Cu.), consistencia interna (a de Cronbach), fiabilidad compuesta (FC), varianza media extractada (VME).

En cuanto a las relaciones entre componentes, el ajuste
del modelo, en el que todos los componentes mostraron co-
rrelacion, obtuvo resultados satisfactorios en la prueba. Sin
embargo, los indices de modificacion revelaron que el ajuste
aumenta significativamente si permitimos que el componen-

Figura 1

te de motivacion explique el aprendizaje profundo. Puesto
que tiene sentido desde el punto de vista teorico, éste ha sido
el modelo final (Figura 1): (2 = 194.2; p < .001; y2/gl = 3.18;
CFI = .92; RMSEA (IC90%) = .09 (.08-.12), SRMR = .05).

Modelo de relaciones entre los componentes de la versiin espasiola del MS1.Q en varones y mujeres.

ANSIEDAD

A) Hombres

B) Mujeres
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En cuanto al analisis por subgrupos, la estimaciéon pro-
gresiva de la invariancia se inici6 con el modelo de invarianza
configural. Los indices de ajuste obtenidos (Tabla 4) permi-
tieron aceptar la equivalencia del modelo entre géneros.
Agregando restricciones a los coeficientes de regresion, los
valores que se listan en la tabla y las diferencias entre y? (Ay?
= 11.33; p = .183), AIC (AAIC = 4.66), CFI (ACFI = .001) y
RMSEA (ARMSEA = -.003) nos llevaron a aceptar el mode-
lo de invariancia métrica, que nos permite evaluar la equiva-
lencia entre los valores de los interceptos. Los valores obte-

nidos permiten rechazar este modelo, tanto evaluandolo de
forma independiente como analizindolo respecto a su
anidamiento con el modelo de invariancia métrica (Ay? = -
93,88; p < .001; AAIC = -76,48; ACFI = - .050, ARMSEA =
-.011). Al comparar los interceptos estimados para ambos
grupos, se intentd lograr una invariancia escalar parcial libe-
rando las restricciones de los parametros para las subdimen-
siones que mostraban mas diferencias. Como no se tuvo éxi-
to, decidimos detener el analisis.

Tabla 4

Tndices de ajuste para la invarianza factorial del modelo espariol del MSLQ por género.

Model X2 gl x2/gl p AIC CFI RMSEA (IC90%)
Modelo sin restricciones 265.72 78 3.40 <.001 417.72 .891 .07 (.06-.08)
Pesos restringidos 277.66 86 3.22 <.001 413.06 .890 .07 (.06-.08)
Interceptos testringidos 371.54 95 4.22 <.001 489.54 .840 .08 (.07-.09)
Residuales restringidos 416.33 111 3.75 <.001 502.33 .823 .08 (.07-.09)

%2 = test de ji-cuadrado, gl= grados de libertad, ¥2/gl = valor del ratio ji-cuadrado/grados libertad, p=nivel de significacién, AIC=Criterio de informacién de
Akakike, CFI= indice incremental de bondad de ajuste, RMSEA=rafz media cuadratica del error de aproximacion.

En resumen, los analisis de invariancia factorial indicaron
que son factibles las comparaciones entre hombres y muje-
res, dado que se cumplié con el requisito minimo de inva-
riancia métrica en la estructura y las cargas.

Diferencias de género

En relacién a las comparaciones de género, como se
puede observar en la Tabla 5, de un total de 13, 10 compara-
ciones mostraron diferencias estadisticamente significativas
entre hombres y mujeres. Sin embargo, en el componente de

motivacion, el tamafio del efecto asociado fue moderado so-
lo en términos del valor de la tarea, mientras que, en las es-
trategias de aprendizaje, el tamafio del efecto fue moderado
o alto en todas las subdimensiones, excepto en el aprendizaje
profundo. Las mayores diferencias se produjeron en la orga-
nizacién del material de estudio y la gestién del tiempo y los
recursos. De manera similar, para la ansiedad ante los exa-
menes, las mujeres presentaron puntajes significativamente
mas altos que los hombres, con un tamafio del efecto mode-
rado.

Tabla 5
Diferencias de género.
Hombres Mujeres

Componentes y Subdimensiones M DT M DT t 2 g’

Motivacién 5.18 0.79 543 0.67 -2.91 .004 -0.35
Orientacién Objetivos Intrinsecos 5.04 0.95 528  0.86 -2.45 014 -0.27
Valor concedido a la tarea 4.83 1.09 523  0.89 -3.44 .001 -0.42
Creencias de control 5.71 0.95 5.89 0.89 -1.74 .082 -0.20
Autoeficacia 5.16 0.85 533 0.75 -1.89 .060 -0.22

Estrategias de Aprendizaje 4.36 0.82 498  0.68 -7.79 <.001 -0.86
Organizaciéon material 4.50 1.14 539  0.90 -7.42 <.001 -0.92
Aprendizaje profundo 4.57 1.02 4.81 0.93 -2.26 .024 -0.25
Autorregulacién Meta-cognitiva 4.01 0.98 510  0.80 -4.70 <.001 -0.57
Gestién Tiempo-Recursos 3.96 1.08 4.75 1.06 -0.73 <.001 -0.74
Ayuda de iguales 4.17 1.09 488 112 -5.78 <.001 -0.64

Orientacién Objetivos Extrinsecos 4.09 1.21 434 118 -1.92 .055 -0.21

Ansiedad 3.99 1.33 4.60 137 -4.06 <.001 -0.45

¢'= tamafio del efecto g de Hedges

Discusion
Adaptacién y propiedades psicométricas del MSLQ
En el primer paso, el sistematico y riguroso procedimien-

to de traduccién, ha conducido a una versién adaptada a la
realidad sociolingiiistica del territorio espafiol. Esta version
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es semanticamente equivalente a la versioén original paliando
las dificultades de comprensién que implica el uso de las ver-
siones latinoamericanas. En conctreto, como se ha descrito
previamente, en algunos casos se han cambiado algunos tér-
minos. También se han hecho modificaciones en cuanto a
expresiones concretas o aspectos gramaticales, como los
tiempos verbales o el orden de la frase.
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El analisis de la estructura interna permite concluir: 1)
que la version final resultante de la adaptacion al espafiol del
MSLQ es mas breve (66 items) que la original (81 items); 2)
cada uno de los 66 items considerados individualmente pre-
senta adecuadas propiedades métricas y; 3) aunque no se co-
rresponde con la del instrumento original, la estructura cua-
tridimensional obtuvo mejores indices de ajuste que otros
modelos alternativos considerados (la estructura original,
modelo unidimensional, bidimensional, pentadimensional
oblicuo y ortogonal y eneadimensional oblicuo y ortogonal
para cada componente).

La nueva version espafiola se estructura en cuatro com-
ponentes, dos multidimensionales relacionados entre si, a sa-
ber, Ja motivacion (orientaciéon a objetivos intrinsecos, valor
concedido a la tarea, creencias de control y autoeficacia per-
cibida) y Jas estrategias de aprendizaje (organizacion del material
de estudio, aprendizaje profundo, autorregulacién metacog-
nitiva, gestién del tiempo y el esfuerzo y busqueda de ayuda
y relaciones con los iguales). Las dos estructuras restantes
son unidimensionales relacionadas entre si e independientes
del resto: /a ansiedad ante los excdmenes y la orientacion a objetivos
extrinsecos.

Concretamente, en lo que respecta al componente de
motivacion, se extraen cuatro subdimensiones. La primera,
denominada orientacion a objetivos intrinsecos, compuesta por los
items que formaban la subescala en su version original (Pin-
trich et al., 1991), en parcial concordancia con Roces et al.,
(1995) ya que el item 24 forma parte de la subescala valor con-
cedido a la tarea y oponiéndose a lo obtenido por Cardozo
(2008) ya que no halla ningtn factor para dicha subescala. En
el caso de la adaptacion desarrollada por Martinez y Galan
(2000), los items de este factor se diluyen en las subescalas
de autoeficacia para el aprendizaje y valor concedido a la tarea.

De manera similat, la segunda subdimension valor conced-
do a la tarea, también es coincidente con la original. Otras
adaptaciones hallan que los {tems de este factor se agrupan
con otros pertenecientes a las escalas de ansiedad, motivacion in-
trinseca, creencias de control (Martinez y Galan, 2000) o creencias
de antoeficacia (Cardozo, 2008).

La tercera subdimension, creencias de control, esta formada
por dos de los cuatro items pertenecientes a dicha subescala
en la versién original. Martinez y Galan (2000) también ha-
llan este factor compuesto por dos items, mientras que Ro-
ces et al.,, (1995) reproducen la subescala original.

La cuarta, lamada autoeficacia para el aprendizaje y el rendi-
miento, replica la subescala en su version original, coincidien-
do con Roces et al. (1995) y en contra de lo hallado por In-
zunza et al. (2018) dado que se fragmenta en dos subescalas.

Los items pertenecientes a las subdimensiones de ansiedad
y orientacion a objetivos extrinsecos, se agrupan en dos compo-
nentes independientes, aunque coincidentes en su constitu-
ci6n con la versiéon original, excepto por la eliminacién del
item 8 en ansiedad, en concordancia con lo obtenido por In-
zunza et al. (2018).

Por otro lado, en estrategias de aprendizaje, se obtiene
una solucién de cinco subdimensiones, algunas de las cuales
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son congruentes con la estructura de Pintrich et al. (1991) y
otras se agrupan en torno a tematicas comunes que No si-
guen dicha propuesta, tal y como ocurre en la adaptacion del
CEAM 1I a diversos contextos (Cardozo, 2008; Martinez y
Galan, 2000; Roces et al., 1995) y en otras adaptaciones de
América Latina (Ramirez-Echeverry et al.,, 2016). La primera
subdimension es organizacion del material de estudio. Los items
que lo constituyen pertenecen a las escalas de organizacion
del material de estudio y de repaso en el modelo de Pintrich
et al. (1991), coincidiendo con lo hallado en estudios anterio-
res (Martinez y Galan, 2000; Roces et al., 1995).

La segunda subdimension identificada como aprendizaje
profundo incluye cuestiones en torno a relacionar, desarrollar,
cuestionarse o establecer conexiones entre ideas, conceptos
o conclusiones y contiene las escalas originales de elabora-
cién y pensamiento critico. Esta subdimensién coincide en
gran medida con la escala denominada elaboracién en el
CEAM II (Roces et al., 1995) y con los hallazgos de otros es-
tudios (Cardozo, 2008; Ramirez-Echeverry et al., 2016).

La tercera subdimension denominada autorregulacion meta-
cognitiva se refiere al grado de conciencia, conocimiento y
control de los aspectos cognitivos a la hora de planificar,
monitorear y regular el estudio y esta formada por los mis-
mos items que la original de Pintrich et al. (1991). Nuestra
version incluye dos ftems mas (78 y 79) que la adaptacion
Roces et al. (1995) y muestra una estructura mds sélida que la
de Martinez y Galan (2000).

La cuarta subdimension, gestidn tiempo y esfuerzo, se centra
en diferentes aspectos contextuales y conductuales que su-
ponen un obstaculo o dificultad para la consecucion de las
metas académicas. Los items que la componen pertenecen a
las subescalas originales de tiempo y entorno de estudio. Es-
ta subdimension coincide y completa la adaptacién de Roces
et al. (1995) ya que afiade mas items de los incluidos en la
misma.

La ultima subdimension, relacidn con los iguales, responde a
la idea de aprender con los compafieros/as y acudir a
ellos/as en caso de necesidad. Asi, los items que conforman
este factor pertenecen a aprendizaje entre iguales y busqueda
de ayuda, coincidiendo con la investigacion previa (Cardozo,
2008; Inzunza et al.,, 2018; Ramirez-Echeverry et al., 2016;
Roces et al., 1995).

En linea con estudios anteriores, se han eliminado algu-
nos items debido a sus inadecuadas propiedades psicométri-
cas. Concretamente, en la escala de motivacion, se han su-
primido los items 8, 9 y 25, pertenecientes a las escalas de an-
siedad y de creencias de control, respectivamente. En lo que res-
pecta a la escala de estrategias de aprendizaje se ha prescin-
dido de varios items que evaltan la regulacién conductual y
contextual que pertenecen a las subescalas de gestion del tiempo
y el entorno de estudio (35, 65, 73 y 80) y bisqueda de aynda (40,
58, 75), en concordancia con Roces et al. (1995) y Ramirez-
Echeverry et al. (2016). Asimismo, se ha optado por eliminar
items relacionados con estrategias de aprendizaje relativas a
la autorregulacion metacognitiva (33, 57, 61), la repeticion (39) y la
elaboracion (67).
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A pesar de la reestructuraciéon de dimensiones y elimina-
cion de los items mencionados, se considera que la nueva es-
tructura no afecta a la coherencia teérica del modelo de base
y se mantiene en la linea con lo hallado en el estudio meta-
analitico del MSLQ) en el contexto universitario desarrollado
por Credé y Phillips (2011) en el que se sugiere una solucién
de cuatro componentes. El primero y el segundo compues-
tos por estrategias de aprendizaje, el tercero por aspectos
motivacionales y el cuarto por la ansiedad ante los exdmenes.

En cuanto a la fiabilidad, puede afirmarse que todos los
componentes y subdimensiones presentan adecuada consis-
tencia interna, siendo superiores los valores estimados, tanto
para el alfa de Cronbach, como para la fiabilidad compuesta
que los reportados en otros estudios. Ahora bien, los indices
de varianza media extractada han sido mds bajos de lo
deseable en algunas subdimensiones.

Diferencias de género

El segundo objetivo del estudio atendié al andlisis de la
adecuacion de la version espafiola del MSLQ entre hombres
y mujeres con el propésito de analizar posibles diferencias de
género en SRL. Para ello, primero se ha evaluado la invarian-
cia factorial mediante la adicion de restriccion en las cargas
en el factor, en los interceptos y las varianzas de error para
que sean iguales entre los grupos. Los resultados apoyan la
invarianza métrica en la estructura de la herramienta en fun-
cién del género, por lo que se procede al andlisis de las dife-
rencias de género.

Como se esperaba, los resultados muestran diferencias de
género en 10 de las 13 comparaciones realizadas con tamafio
del efecto asociados moderados y altos en las subdimensio-
nes de orientacion a objetivos intrinsecos, valor concedido a la tarea,
ansiedad ante los exdmenes, organizacion del material, aprendizaje pro-
Sfundo, antorregulacion metacognitiva, gestion del tiempo y del esfuerzo y
relacion con los iguales, coincidiendo con lo hallado en investi-
gaciones previas (Albert, 2017; Navea, 2015; Suarez et al.,
2004; Valenzuela y Suarez, 2017). No se han encontrado di-
ferencias estadisticamente significativas en creencias de con-
trol, autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y orien-
tacién a objetivos extrinsecos. Esto avala la necesidad de
profundizar en el estudio de las diferencias de género en la
autorregulacion del aprendizaje, tal y como defienden To-
rrano y Soria (2017)

Conclusiones

La version espafiola del MSLQ) responde a una necesidad ac-
tual en la investigacion psicoeducativa, especialmente por la
baja consistencia interna del CEAM II en las validaciones de
Roces et al. (1995) y Martinez y Galan (2000) y por las difi-
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cultades del alumnado para comprender las expresiones en
las versiones latinoamericanas.

La version espafiola del MSLQ) es una alternativa util, ac-
tualizada, mas corta y con garantia métrica para evaluar la
motivacion y las estrategias de aprendizaje de los y las estu-
diantes.

Cabe destacar que, aunque esta versién actualizada del
MSLQ tiene menos subescalas que la original, siguen siendo
facilmente reconocibles. Por lo tanto, esta versiéon permite
realizar futuras investigaciones con un instrumento robusto,
de modo que podamos seguir comparando nuevos estudios
sobre SRL con la valiosa investigacion previa que ha hecho
uso del MSLQ.

Ademas, el analisis de invariancia mostré que posee una
estructura comun para hombres y mujeres (invariancia mé-
trica), lo que aumenta la validez de las comparaciones de las
puntuaciones segun el género, un factor especialmente rele-
vante en la investigacién actual.

Las mujeres mostraron puntuaciones mas altas en com-
ponentes motivacionales, las diferentes estrategias de apren-
dizaje y la ansiedad ante los exdmenes.

Limitaciones, implicaciones practicas y lineas de
futuro del estudio

Los resultados de este estudio estin condicionados por
algunos aspectos. En primer lugar, el tamafio de la muestra
no fue demasiado grande, lo que nos llevé a realizar el AFE
y AFC en los datos totales. Ademds, el alumnado pertenecia
a una facultad de educacion. Por ello, dada la importancia de
seguir indagando en la motivacion y las estrategias de apren-
dizaje el alumnado universitario, serfa interesante aumentar el
nimero de estudiantes, asi como de facultades y ramas de
conocimiento. Para comprender mejor los procesos de SRL,
esta investigacion cuantitativa podtia entiquecerse con un es-
tudio cualitativo, afiadiendo asi informacién especifica sobre
la idiosincrasia cultural global del estudiantado universitarios.

De cara a futuras investigaciones, tal como se apunta en
la reciente revision del MSLQ de Curione y Huertas (2010),
cabe destacar la necesidad de ajuste del cuestionario a los
cambios sociales y tecnolégicos acontecidos en los dltimos
afios, afiadiendo subdimensiones que incluyan una necesidad
continua. Asi, en futuros estudios psicométricos se podtian
afiadir situaciones que el alumnado percibe como emocional
y académicamente significativas como, por ejemplo, el traba-
jo en grupo, la organizacién de tareas o la ansiedad ante las
presentaciones orales (Larruzea-Urkixo et al., 2020, 2021),
realidades mas acordes a la universidad de nuestros dfas.
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Apendice 1

Y%s %t M LM LsM DT As. Cwr. PF IHe
1.MOTIVACION
En un curso como este, prefiero material que realmente me rete 07 117 500 4838 512 122 -038 013 050 0.45
para asi poder aprender cosas nuevas. ’ ' ' ’ ’ ’ ’ ' ' '
¢ , 2 En este curso prefiero material que despierte mi cutiosidad aun-
S 08 . 0.7 278 567 555 579 122 -1.03 1.04 0.60 0.54
g = gquesea dificil de aprender.
E) = g Lo mé§ satisfact(.)rio de'este curso para mi es intentar entender el 00 173 544 533 554 111 -051 -0.02 072 0.52
50 £ contenido lo mejor posible
Cuando tengo la oportunidad, elijo actividades que me ayuden 14 91 476 463 489 133 -035 -0.14 057 047
aunque no garanticen obtener una buena calificacion. ) ) ) ) ) ) ) ) ) )
« Creo que seré capaz de aplicar lo que he aprendido este curso a 00 180 537 526 548 119 -051 -0.24 0.66 0.52
"= Otros cursos.
e Es importante para mi aprenderme el material de este curso. 05 159 524 512 536 127 -0.62 0.12 0.64 0.53
g b Estoy muy interesado/a en el contenido de las asignaturas de es- 21 119 480 466 493 141 -046 000 0.64 0.68
g & te curso.
§ a Creo que el material del curso me ayuda a aprender. 14 13.6 520 5.08 532 126 -0.81 0.81 0.74 0.67
3 Me gustan los temas de este cutso. 35 89 4063 450 477 143 -0.44 -0.01 0.58 0.064
> Entender los temas de las asignaturas es importante para mi. 0.7 201 552 541 563 115 -0.89 1.35 0.74 0.66
9y g Sl estudio de manera adecuada, seré capaz de aprender el mate- 02 322 58 572 593 112 -087 016 0.63 048
g ’2 £ _rial de este curso.
5.8 S Sime esfuerzo, seré capaz de entender el material de este curso. 0.0 29.7 586 577 596 1.00 -0.77 058 0.75 0.48
O P
Creo que obtendré una excelente calificacién en este curso. 19 35 4066 455 477 117 -0.65 0.90 0.63 0.54
N Es{toyis?guro/a que puedo entender incluso el material de lectura 30 93 448 434 462 147 019 -041 051 048
T mas dificil de este curso.
'"‘E: Estozf seguro/a de que puedo aprender los conceptos bésicos 02 409 604 594 643 102 -095 045 056 0.60
2 o enseflados en este curso.
<% § Estoy seguro/a de que podré entender al profesorado de este 02 140 513 501 525 124 -041 -019 0.60 053
= é curso. . B . . . . -U. -U. N .
S| ’ . .
i g Confio en que puedo hacer un excelente trabajo en las activida- 05 110 525 514 535 108 -054 067 074 0.68
= & desy exdmenes de este curso.
§ T; Espero que me vaya bien el curso. 0.5 500 624 0615 633 098 -1.73 4.47 043 0.35
g Estoy d do domi 1 feccion las habili-
g seguro/a de que puedo dominar a la perfeccion las habili- ) 157 510 499 521 1.16 -037 -0.01 0.67 0.60
= ades que se ensefian este curso.
< Teniendo en cuenta la dificultad del curso, el profesorado y mis 05 131 539 528 549 109 -079 1.09 0.77 070
habilidades, creo que me ird bien. ) ) ) ) ) ) ) ) ) )
2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Cuando estudio, leo mis apuntes y lecturas una y otra vez. 26 241 535 521 549 147 -1.01 0.76 0.43 0.37
Memorizo palabras clave para acordarme de los conceptos vistos 28 243 536 522 550 170 -048 -0.60 0.58 052
'Q . g . . . . -U. -U. . .
& enclase
g Hago listas de los conceptos importantes y los memorizo. 72 112 453 436 4.69 160 -1.29 0.90 0.54 0.52
- Cuando Cstl'ld'lo las lecturas del curso, subrayo el material para 26 439 570 555 586 119 126 183 061 051
5 organizar mis ideas.
:‘S Cuando estudio, reviso las lecturas y apuntes para intentar en- 05 315 580 569 591 189 -023 -1.10 0.63 0.59
§ contrar las ideas mds importantes. ' ' ' ' ' ' ’ ' ' '
g Hago tablas, diagramas o cuadros que me ayuden a organizar la 107 124 423 405 441 157 -074 -0.09 0.55 0.50
o0 informacion.
o . .
~  Cuando estudlp, reviso las notas de clase y hago un resumen con 26 210 511 496 526 147 101 076 071 0.63
los conceptos importantes.
Cuando estudio, redno informacion de diferentes fuentes como
Jas clases, lecturas y debates. 33 105 461 447 476 155 -039 -0.51 0.57 0.49
O . . . .
g Tratq de relacionar las ideas que aparecen en diferentes asignatu- 14 105 470 456 483 143 -030 -045 070 0.65
£ ras siempre que puedo.
g . . .
g Cuando leo, trato de relacionar la informacién nueva con la que 26 210 533 520 545 130 -052 -0.35 073 0.63
o yaconozco.
< . .
| Trato de entender el material de las clases estableciendo cone- 07 119 505 492 517 128 -057 017 078 0.69
¢ xiones entre las lecturas y los conceptos de las clases.
2. Intento aplicar las ideas del curso en otras actividades como dis- 61 119 450 434 466 1.66 -037 -0.60 052 0.52
< cursos o debates. ' ’ ’ ’ ’ ’ ’ ' ' '
A menudo, me cuestiono cosas que 0igo o leo para decidir si son 2.3 82  4.64 451 478 141 -036 -0.29 0.49 0.50
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convincentes.

Cuando nos presentan en clase una teorfa, una interpretacién o
una conclusién intento decidir si hay evidencias que las apoyen.
Uso la informacién del curso como punto de partida para inten-
tar desarrollar mis propias ideas.

Trato de jugar con mis propias ideas, relacionandolas con lo que
estoy aprendiendo en este curso.

Cuando leo u oigo una conclusién o comentario pienso en posi-
bles alternativas.

4.9

2.1

1.2

0.7

33 414 401 428 143 -026 -0.37 045 0.47

89 471 458 484 136 -041 -0.01 0.70 0.65

138  5.02 489 515 137 -0.51 -0.17 0.76 0.70

70 473 4060 485 131 -031 -0.450.65 0.63

Autorregulacién Metacognitiva

Cuando leo para el curso, me hago preguntas para que me ayu-
den a enfocar mi lectura.

Cuando no entiendo bien algo que estoy leyendo, vuelvo hacia
atras e intento aclararme.

Si las lecturas del curso son dificiles de comprender, cambio la
manera de leerlas.

Antes de estudiar un tema a fondo, lo reviso para ver como esta
organizado.

Me hago preguntas para asegurarme de que entiendo lo que he-
mos estado viendo en clase.

Trato de cambiar mi forma de estudio para ajustarme a los re-
querimientos del curso y el método de ensefianza del profesora-
do.

Cuando estudio, trato de identificar los conceptos que no en-
tiendo muy bien.

Cuando estudio, me marco metas para planificar mis actividades
en cada periodo de estudio.

Si no entiendo las notas de clase, me aseguro de solucionarlo
después.

49

0.2

2.6

1.9

2.6

5.1

0.2

2.8

0.9

93 447 432 462 160 -035 -0.560.46 0.43

395 600 589 610 1.09 -1.20 1.41 0.49 0.39

77 458 444 471 144 -040 -0.31 0.57 0.51

257 536 522 550 1.48 -096 0.48 0.65 0.56

114 4068 453 482 150 -035 -0.410.61 0.61

49 418 4.04 433 151 -0.25 -0.52 0.51 0.47

17.8 543 532 554 117 -0.72 0.36 0.63 0.53

154 503 489 517 145 -0.72 0.28 0.52 0.44

11.7 501 4.88 514 134 -057 -0.07 0.61 0.53

Hago un buen uso de mi tiempo de estudio.

Me resulta dificil seguir un plan de estudio.

Me aseguro de llevar al dia las lecturas y tareas del curso.

A menudo me doy cuenta de que no dedico mucho tiempo al
curso por hacer otras actividades.

Normalmente me siento tan perezoso/a y aburtido/a cuando es-

6.5
4.0
7.7

11.0

105 428 412 444 1.68 -0.19 -0.73 0.77 0.67
147 457 441 474 170 -0.28 -0.87 0.59 0.54
8.6 423 407 439 172 -025 -0.88 0.73 0.64

6.8 375 358 392 1.78 0.15 -1.04 0.52 0.51

Q
N
3
G
=
g . . . 11.0 98 409 391 426 186 -0.11 -1.13 0.64 0.62
£ tudio, que no termino lo que tenifa planeado.
ﬁ Trabajo duro para que el curso me vaya bien, aunque no me gus- 40 124 473 458 488 158 052 -040 047 038
=  telo que estamos haciendo. ’ ’ ’ ' ' ' e ’ ’
g : o ) .
% Cuanfio el trabajo del curso es dificil, me doy por vencido/a o 09 318 552 538 566 147 096 025 048 046
& estudio solo las partes faciles.
Incluso cuando los materiales del curso son aburridos y poco in- 16 187 516 502 530 148 -077 0.03 068 059
teresantes, me las arreglo para seguir trabajando hasta que acabo.
fri?gj/oaestudlo, trato de explicar el tema a un compafiero/a o 63 136 458 442 475 173 -046 -0.68 051 044
§@ I::ee;to trabajar con otros/as estudiantes para llevar a cabo las 44 119 475 460 490 156 -062 -019 0.67 0.54
o . . o
S Cuando estudio, me tomo un tiempo para discutir los temas del 82 40 395 381 410 155 -019 -0.61 0.63 051
& curso con los compafieros/as de clase.
5 . . .
o C}lando no er}tlendo algun tema del curso, le pido ayuda a al- 19 269 548 534 561 141 -1.03 078 0.68 0.52
gun/a compafiero/a.
3. OBJETIVOS EXTRINSECOS
. Obtener una buena calificacién es lo mas satisfactorio que puedo 61 100 430 414 446 169 -021 -084 074 0.57
S lograr en este curso.
"é Lo mas importante para mi ahora es mejorar mi nota media, por
‘£ lo que mi principal preocupacién es obtener una buena califica- 9.1 51 385 3.69 4.01 1.67 -0.01 -0.91 0.80 0.60
& cién.
S Si pu'edo, quiero sacar mejores notas que el resto de estudiantes 7703 441 425 457 167 -046 -056 040 0.33
Z de mi clase.
,.OD Quiero hacerlo bien porque es importante para mi demostrar mi 37 121 457 442 472 158 -031 -055 050 043

habilidad a mi familia, amigos/as y otras personas.
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4. ANSIEDAD
Cuando hago un examen, pienso que lo estoy haciendo peor que
el resto de los/as estudiantes.

182 86 337 319 355 188 045 -091 046 0.43

o] ¢ i i .
E Cuando hago un examen, pienso en las consecuencias de sus 65 173 467 449 484 182 047 -083 045 042
& pender.
<§ Tengo un sentimiento de intranquilidad y agobio cuando hago 63 166 446 428 463 182 022 104097 073
un examen.
Me siento nervioso/a cuando hago un examen. 47 341 524 507 541 179 -0.81 -0.38 0.77 0.62
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