EVALUAR

2017, Vol. 17, No 2.
ISSN 1667-4545
Recuperado de https://revistas.unc.edu.ar/index.php/revaluar

Laboratorio de Evaluacion Psicologica y Educativa
Facultad de Psicologia - Universidad Nacional de Cérdoba

Revista Evaluar

,,,,,,,,,,,,,,,,,, N —

MSLQ-UY, validacion con estudiantes universitarios uruguayos

MSLQ-UY, validation with Uruguayan university students

Karina Curione * !, Virginia Griindler %, Lucia Piriz *, Juan Antonio Huertas *

1 - Instituto de Fundamentos y Métodos en Psicologia, Facultad de Psicologia, Universidad de la Repuiblica, Uruguay.
2 - Administracion Nacional de Educacion Publica - Consejo de Educacion Secundaria, Uruguay.

3 - Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, Uruguay.
4 - Facultad de Psicologia, Universidad Autéonoma de Madrid, Espaiia.

Introduccion
Método
Resultados
Discusion
Conclusiones
Referencias

Recibido: 23/04/2017 Revisado: 17/05/2017 Aceptado: 29/05/2017

Resumen

Se presenta la traduccion, adaptacion y validacion al
espafiol de la version abreviada del Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ), desarrollado por Pintrich
y De Groot (1990) para poblacion uruguaya universitaria.
El MSLQ fue construido desde el marco socio-cognitivo de
la motivacion y la autorregulacion. El instrumento contiene
44 items que se responden con una escala tipo Likert de 1 a
7 y se divide en dos bloques denominados motivacion y es-
trategias de aprendizaje autorregulado (EAA). La muestra
incluy6 318 estudiantes de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de la Republica (Uruguay). Los resultados evi-
dencian que el bloque de motivacion (o.=.76) y el de estra-
tegias de aprendizaje autorregulado (o.= .75) poseen una
consistencia interna aceptable para ser utilizados con fines
de investigacion. El analisis factorial exploratorio permitio
confirmar la estructura original de cinco factores, aunque se
plantea una reorganizacion del bloque estrategias de apren-
dizaje autorregulado.

Palabras clave: MSLQ, validacion, motivacion, aprendizaje
autorregulado, Psicologia

Abstract

The current study translates, adapts, and validates for
Uruguayan university students the abbreviated Spanish ver-
sion of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) developed by Pintrich and De Groot (1990). The
MSLQ was created within a motivational and self-regulat-
ed socio-cognitive framework. This questionnaire includes
44 items, and the response choices are rated on a 7-point
Likert-type scale. MSLQ is divided into two sections: mo-
tivation and self-regulated learning strategies (SRLS).
The sample included 318 students total who belong the
Psychology department of Universidad de la Republica
(Uruguay). Results have shown that both motivation (o =
.76) and self-regulated learning strategies (0.= .75) sections
have acceptable internal consistency to be used in research
studies. Although the exploratory factor analysis confirms
the original five-factor structure, we suggest a reorganiza-

tion of the self-regulated learning strategies section.

Keywords: MSLQ, validation, motivation, self-regulated
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Introduccion

Uno de los principales antecedentes en el
estudio de la motivacion, la autorregulacion y el
rendimiento académico a nivel internacional son
los diversos estudios realizados desde mediados
de la década de 1980 por Paul Pintrich y cola-
boradores (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich,
Smith, Garcia, & McKeachie, 1991,1993) los que
condujeron a la creacion del Motivated Strategies
for Learning Questionnaire (MSLQ). El desarro-
llo de dicho instrumento comenz6 en 1986 y su-
puso 10 afos de trabajo de Pintrich y su equipo;
durante ese tiempo, el instrumento fue utilizado
en numerosos estudios correlacionales que invo-
lucraron a miles de estudiantes en sus muestras.

El MSLQ fue creado a partir del marco
socio-cognitivo de la motivacion y la autorre-
gulacion, el cual asume que la motivacion esta
relacionada con la habilidad de autorregular las
actividades de aprendizaje. Asi, se considera que
un estudiante necesita estar motivado para uti-
lizar eficazmente las estrategias de aprendizaje
(Pintrich & De Groot, 1990). El cuestionario se
utiliza para evaluar la motivacion y las estrategias
de aprendizaje autorregulado que el estudiante
emplea en un curso en particular.

Pintrich (2000) define el aprendizaje auto-
rregulado como un proceso activo, constructivo,
mediante el cual los aprendices eligen metas pa-
ra su aprendizaje e intentan monitorear, regular
y controlar su cognicioén, su motivaciéon y sus
conductas, guiados por las constricciones de sus
propias metas y de los factores contextuales y am-
bientales. La investigacion en el area ha permi-
tido caracterizar al aprendiz autorregulado como
alguien autonomo, reflexivo y eficiente, que po-
see las habilidades cognitivas y metacognitivas,
asi como las creencias motivacionales y las acti-
tudes necesarias para comprender, monitorear y
dirigir su propio aprendizaje (Wolters, 2003).

Las subescalas motivacionales del MSLQ se
basan en tres constructos motivacionales: expec-
tativa, valor 'y afecto. El componente expectativa
hace referencia a las creencias de los estudiantes
acerca de sus propias habilidades para desempe-
farse en una tarea. El componente valor incluye
las metas de los estudiantes y sus creencias acerca
de la importancia e interés de la tarea. Por ulti-
mo, el componente afectivo remite a las reaccio-
nes emocionales de los estudiantes ante la tarea
(Pintrich & De Groot, 1990).

El MSLQ en su version abreviada (Pintrich
& De Groot, 1990), objeto de la presente valida-
cion, contiene 44 items que se responden con una
escala de tipo Likert cuyo rango de respuestas
abarca de 1 a 7. El cuestionario se divide en dos
partes, denominadas motivacion y estrategias de
aprendizaje autorregulado (EAA). Estas a su vez
se dividen en subescalas. Motivacion se divide en
autoeficacia, valor intrinseco y ansiedad ante las
pruebas; estrategias de aprendizaje autorregulado,
por su parte, se divide en uso de estrategias cogni-
tivas y autorregulacion.

Duncan y McKeachie (2005), dos protago-
nistas directos del proceso de creacion del MSLQ,
llevaron a cabo una revision que incluyé 56 arti-
culos en los que se empleaba el MSLQ. Estos au-
tores identificaron solo tres articulos en los que se
utilizaba la version abreviada (44 items), 22 en los
que se empleaba la version completa (81 items) y
otros 15 trabajos en los que se usaba o bien el blo-
que de motivacion (7) o bien el bloque de estrate-
gias de aprendizaje autorregulado (8). Estos datos
hacen evidente lo sefialado por Hilpert, Stempien,
Van der Hoeven-Kraft y Husman (2013), que en
pocos estudios se han examinado todas las subes-
calas en una Uinica administracion del MSLQ y en
menos trabajos se ha estudiado la version abre-
viada completa, objeto de la presente validacion.

Segun ha evidenciado la revision realizada
por Mayer, Faber y Xu (2007), el MSLQ es el
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instrumento mas utilizado para evaluar la moti-
vacion en contextos educativos. Asi, el MSLQ se
ha convertido en un instrumento estandar en la
investigacion en el campo de la motivacion y la
autorregulacion (Schunk, 2005).

El cuestionario MSLQ ha sido traduci-
do a diferentes idiomas y validado en multiples
contextos (Erturan-Ilker, Arslan, & Demirhan,
2014; Jakesova & Hrbackova, 2013; Ramirez-
Dorantes, Canto y Rodriguez, Bueno-Alvarez, &
Echazarreta-Moreno, 2013; Lee, Yin, & Zhang,
2010; Rao & Sachs, 1999). Ademas, se¢ ha utili-
zado como medida criterio en estudios de vali-
dez convergente de nuevos instrumentos (este es
el caso de Magno, 2011) y de instrumentos ya
existentes como el LASSI (Learning and Study
Strategies Inventory) en el caso del estudio lle-
vado adelante por Muis, Winne y Jamieson-Noel
(2007).

También se ha estudiado la capacidad del
MSLQ para predecir el rendimiento académico,
siendo el trabajo més relevante al respecto el me-
ta-analisis efectuado por Credé¢ y Phillips (2011).
Los autores encontraron que las subescalas de re-
gulacion del esfuerzo, autoeficacia y gestion del
tiempo y el ambiente de estudio muestran una re-
lacion (entre débil y moderada) con el rendimien-
to. Por su parte, las estrategias mas especificas
relacionadas con la actividad de estudio (como
repeticion, elaboracion, organizacion, aprendiza-
je entre pares, etc.) son las menos predictivas del
rendimiento académico. Esto ha sido explicado
de distintas maneras por Credé¢ y Phillips (2011).

En primer lugar sefialan que algunas estra-
tegias de aprendizaje, como por ejemplo el apren-
dizaje entre pares, pueden guardar una relacion
curvilinea con el rendimiento académico que no
llega a ser capturada por los coeficientes de corre-
lacion. Tanto los estudiantes de bajo como de alto
rendimiento pueden no recurrir al aprendizaje en-
tre pares por distintas razones: los primeros pue-

den no estar motivados para hacerlo, en tanto que
los segundos pueden considerar no necesitarlo.
Otra explicacion planteada por estos autores para
entender la falta de relacion entre las estrategias
de aprendizaje especificas y el rendimiento acadé-
mico tiene que ver con el modo en que se evalua
el rendimiento académico. Frecuentemente, los
estudiantes no necesitan resolver pruebas em-
pleando estrategias de aprendizaje que supongan
la necesidad de un procesamiento profundo de
la informacion (p. ej.: elaboracion). Los autores
plantean de modo atinado que las evaluaciones de
multiple opcion pueden requerir memorizacion,
pero no evaluan el pensamiento critico, y los estu-
diantes que se comprometen con el pensamiento
critico no necesariamente obtienen mejores resul-
tados en las pruebas de multiple opcion.

Pintrich et al. (1993), al cierre del articulo
en el cual presentaban la version completa del
MSLQ (81 items), sefialaron:

Estas significativas aunque moderadas
relaciones con las notas de los cursos, son ra-
zonables, dados todos los otros factores que
se relacionan con las notas de los cursos a ni-
vel universitario y que no son medidos por el
MSLQ (las notas individuales del curso en si
mismas no son medidas confiables del rendi-
miento o del aprendizaje) (p. 812).

Estas consideraciones muestran que, mas
alla de la complejidad de las relaciones entre los
constructos del MSLQ, se sitia la problemati-
ca de la evaluacion del rendimiento en el nivel
académico.

Al retomar el tema del volumen de produc-
cion asociado al MSLQ, se constata otro con-
junto de estudios en los que se han analizado las
propiedades psicométricas de este instrumento
(Pintrich et al., 1993; Hilpert et al., 2013; Dunn,
Lo, Mulvenon, & Sutcliffe, 2012); de modo siste-
matico este instrumento ha mostrado ser una me-
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dida confiable de la motivacion y las estrategias
de aprendizaje autorregulado. Como lo sefialaran
Duncan y McKeachie (2005), el MSLQ se carac-
teriza por poseer una estructura conceptual solida
que brinda sustento a su construccion.

Sin embargo, también cabe mencionar que
varios estudios han informado problemas vincu-
lados a la estructura factorial latente y han suge-
rido importantes modificaciones. En particular
Hilpert et al. (2013), tras reespecificar la estructu-
ra factorial del MSLQ, y luego de explorar varios
modelos mediante andlisis factorial confirmato-
rio, propusieron remover mas de la mitad de las
subescalas, de modo que el modelo final quedo
compuesto por tres factores con dos subescalas
cada uno: expectativa (autoeficacia y control del
aprendizaje), valor (metas intrinsecas y valor de
la tarea) y autorregulacion (regulacion metacog-
nitiva y regulacion del esfuerzo).

Dunn et al. (2012) se plantearon el objetivo
de evaluar criticamente las dos subescalas de au-
torregulacion, a saber: autorregulacion metacog-
nitiva y regulacion del esfuerzo. Los resultados
de dicho estudio mostraron que la estructura de
dos subescalas de autorregulacion no tendria sufi-
ciente soporte. Los autores plantearon, por lo tan-
to, dos subescalas modificadas: la escala general
de estrategias de aprendizaje (EGEA) y la escala
de estrategias de clarificacion para el aprendizaje
(ECA). Por su parte, Hilpert et al. (2013) sefiala-
ron que la combinacion propuesta por Dunn et al.
(2012) mostrd un buen ajuste con sus datos, € in-
dicaron que esta modificacion podria resultar util
a otros investigadores interesados en evaluar la
autorregulacion. Ambos estudios se llevaron a ca-
bo con la version completa del MSLQ (81 items;
Pintrich et al., 1991; Pintrich et al., 1993).

En la presentacion de la version abreviada
que fue objeto de la presente revision, Pintrich y
De Groot (1990) no informaron los analisis fac-
toriales realizados, se limitaron a mencionar que:

“El andlisis factorial fue utilizado para guiar la
construccion de la escala, y resultd en la exclu-
sion de algunos items debido a la falta de corre-
lacion o de una estructura factorial estable” (p.
34). Los autores sefialaron haber comenzado con
56 items, y la escala abreviada qued6 finalmen-
te conformada por 44 items. Si bien presentaron
los analisis de confiabilidad, de correlacion entre
subescalas y las correlaciones del MSLQ con ren-
dimiento académico, no se dispone de los analisis
factoriales exploratorios ni confirmatorios de la
version abreviada. Algunos autores han criticado
esta falta de especificacion del modelo al mismo
tiempo que han sefnalado problemas con la estruc-
tura latente (Dunn et al., 2012).

Mas alla de los anélisis criticos del MSLQ,
el instrumento ha sido utilizado en cientos de es-
tudios y en muy diversos contextos, mostrando
sistematicamente su consistencia como medida de
la motivacién y las estrategias de aprendizaje au-
torregulado. También se ha sefialado su capacidad
de predecir el rendimiento académico (Hilpert et
al., 2013), siendo esto ultimo uno de los principa-
les intereses de Pintrich y su equipo.

A 27 afios de su creacion, el MSLQ sigue
suscitando un interés permanente, lo que muestra
su vigencia, por este motivo, se consideré impor-
tante contar con una validacion al espaiol de la
version abreviada de este instrumento para el con-
texto uruguayo.

Método
Participantes

La muestra utilizada en esta investigacion
estuvo integrada por 318 estudiantes de primer
afo de la Licenciatura en Psicologia (Universidad
de la Republica), 253 mujeres (80%) y 65 hom-
bres (20%). La media de edad de los sujetos fue
de 23.38 afios, con un desvio tipico de 4.2 afios.
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Si bien se trabajé con una muestra de convenien-
cia, se realizd un muestreo por turnos para alcan-
zar mayor representatividad. Para esto se aplicd
el cuestionario en el salon de clases en las cuatro
franjas horarias en las que se brindaba la unidad
curricular obligatoria Psicologia del Desarrollo
(segundo semestre del plan de estudios de la
Licenciatura en Psicologia, 2013). La muestra fi-
nal mantiene las proporciones de la distribucion
por sexo y la media de edad que caracterizan a los
estudiantes que ingresan cada afio a la Facultad
de Psicologia.

Instrumentos

El MSLQ en su version abreviada contiene
44 items que se responden con una escala de tipo
Likert de 1 a 7. Dicho cuestionario se divide en
dos bloques, denominados motivacion y estrate-
gias de aprendizaje autorregulado. A continua-
cion se presentan las subescalas y los coeficientes
alfa de Cronbach presentados por Pintrich y De
Groot (1990). EI bloque de motivacién incluye
las subescalas: autoeficacia (a = .89), valor in-
trinseco (o = .87) y ansiedad ante las pruebas (a
=.75). Por otro lado, el bloque de estrategias de
aprendizaje autorregulado incluye las siguientes
subescalas: uso de estrategias cognitivas (o= .83)
y autorregulacion (o = .74).

Se administr6 la version uruguaya del
MSLQ-UY a todos los sujetos participantes. Se
mantuvo la estructura de la version original en in-
glés integrada por los siguientes 44 items, distri-
buidos en dos bloques (Tablas 1y 2).
Rendimiento Académico. Como medida de ren-
dimiento académico se tomo la nota final obteni-
da por los participantes en el curso Psicologia del
Desarrollo. Dicha nota surgi6 del promedio de las
notas obtenidas por los estudiantes en dos pruebas
parciales.

Tabla 1
Distribucién de items del Bloque Motivacion segun
subescala.

N° de ftems Total
1,4,5,7,10, 14,15, 17,21 9

Bloque Motivacion

Valor Intrinseco

Autoeficacia 2,6,8,9,11,13, 16, 18, 19 9
Ansiedad

ante las Pruebas 3,12,20,22 4
Total 22
Tabla 2

Distribucion de items del Bloque Estrategias de Aprendizaje
Autorregulado seglin subescala.

Bloque Estrategias

de Aprendizaje N° de ftem Total

Autorregulado
Uso de Estrategias 23,24, 26, 28, 29, 30, 31, 13
Cognitivas 34, 36, 39, 41, 42, 44

. 25,27, 32, 33, 35,

Autorregulacion 37,38, 40, 43 9
Total 22
Procedimiento

Traduccion al espaiiol de la version abreviada
del MSLQ. El proceso de traduccion y adaptacion
transcultural de la version abreviada del MSLQ
fue realizado segtn lo propuesto por la Comision
Internacional de Tests (International Test Com-
mission [ITC], 2005), por Van Widenfelt, Tre-
ffers, de Beurs, Siebelink y Koudijs (2005) y por
Muiiiz, Elosua y Hambleton (2013). Participaron
en total seis traductores competentes, quienes tra-
bajaron por separado. Dos traductoras bilingiies,
ambas con formacion en motivacion en contextos
educativos, tradujeron el instrumento del idioma
inglés al espafiol. Una vez obtenidas ambas ver-
siones otras dos traductoras bilingiies, ambas con
formacion en psicologia y educacion y hablantes
nativas de inglés, realizaron la traduccion inversa
de las mismas. En este proceso de retrotraduccion
se identificaron items problematicos que sufrieron
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modificaciones en el proceso de vuelta al idioma
original. Por lo tanto, se solicitd a otros dos tra-
ductores profesionales, quienes no conocian este
instrumento de medicidn, la traduccion directa
del inglés al espafiol de los items problematicos.
La version resultante del instrumento fue admi-
nistrada a 40 estudiantes de Psicologia, a quienes
se les solicitd su opinion sobre el instrumento en
general, asi como respecto a la redaccion de los
items. Este paso fue fundamental para la realiza-
cion de pequetios ajustes. A partir de este proceso
se obtuvo la version en espaiiol del MSLQ.

Finalmente, el instrumento en version papel
fue administrado a los estudiantes que partici-
paron del estudio. La aplicacion se realizo en el
contexto natural del salon de clases de Psicologia
del Desarrollo, unidad curricular obligatoria del
primer afio de la Licenciatura en Psicologia. Los
estudiantes completaron el MSLQ-UY en presen-
cia de la docente del curso antes del comienzo de
la clase; fueron informados de los objetivos del
estudio e invitados a participar de manera libre y
voluntaria, y manifestaron su aceptacion mediante
la firma de un consentimiento libre e informado.
Este estudio contd con el aval del Comité de Etica
en Investigacion de la Facultad de Psicologia. La
aplicacion del cuestionario insumio entre 20 y 25
minutos.

Andlisis Psicométricos. Los datos fueron ingresa-
dos y procesados utilizando el paquete estadistico
SPSS version 15.0 (IBM Corporation, 2006) y en
primer lugar se analizaron datos descriptivos de
la poblacion (sexo y edad). Para llevar adelante el
estudio psicométrico de la escala se tomaron co-
mo referencia las indicaciones de Carretero-Dios
y Pérez (2005). Se realiz6 un andlisis de los items
para verificar si se ajustaban adecuadamente a la
escala.

Se verificd el promedio de los items y su
desviacion estandar con respecto a la media de la

escala. De acuerdo con las recomendaciones de
Carretero-Dios y Pérez (2005) se consideraron
adecuados aquellos items con una desviacion tipi-
ca superior a 1 y una media situada alrededor del
punto medio de la escala (simetria préxima a 0).

Para calcular el nivel de discriminacion de
cada item se recurri6 al coeficiente de correlacion
corregido entre la puntuacién del item y la total
obtenida en la dimension a la que este pertenece.
Se consideraron adecuados valores entre 0.25-
0.30 (Nunnally & Bernstein, 1995).

Se verificaron los coeficientes de asimetria 'y
se consideraron adecuados aquellos valores entre
-1y + 1 (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010).

Para analizar la consistencia interna de
la escala se obtuvieron los coeficientes alfa de
Cronbach para los dos bloques y sus correspon-
dientes dimensiones. Para estudiar la dimensio-
nalidad de la escala se llevé adelante un anélisis
factorial exploratorio (AFE) mediante la técnica
de extraccion por componentes principales y ro-
tacion varimax. Para confirmar el numero de fac-
tores a extraer se considero el grafico de sedimen-
tacion (Cattell, 1966).

Resultados
Estructura factorial

Se calcul6 la medida de adecuacion mues-
tral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) para comprobar
si los valores muestrales permitian o no la apli-
cacion del analisis factorial. El estadistico KMO
varia entre 0 y 1; valores menores que .5 indican
que los datos que se estan analizando no son ap-
tos para efectuar un analisis factorial. La medida
KMO fue .806, por lo cual se procedi6 a realizar
el analisis.

Por otro lado, la prueba de esfericidad de
Bartlett contrasta la hipotesis nula de que la ma-
triz de correlaciones es una matriz de identidad.
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Tabla 3
Analisis factorial exploratorio.

Factor
Dimension Contenido del Item 1 2 3 4 5

Valor Intrinseco  17. Creo que es interesante lo que estamos aprendiendo en este curso. .848

(00=.83) 15. Creo que lo que estoy aprendiendo en

. .822
este curso es util que lo sepa.

5. Me gusta lo que estoy aprendiendo en este curso. 763
21. Es importante para mi entender lo que se da en este curso. 738

4. Es importante para mi aprender lo que se da en este curso. .686

7. Creo que seré capaz de usar lo que estoy

. .595
aprendiendo en este curso, en otros.

1. Prefiero las actividades del curso que son

, 385
desafiantes asi puedo aprender cosas nuevas.

43. Me esfuerzo para obtener una buena nota,

. 725
incluso cuando un curso no me gusta.

Autorregulacion  23. Cuando estudio para un parcial o examen, trato de integrar la

Metacognitivay  informacion de la clase con la de los libros (u otros materiales). 508

del Esfuerzo 33. Incluso cuando los materiales de estudio son aburridos
(a=.64) y poco interesantes, contintio trabajando hasta terminar. .530

30. Cuando estudio para un parcial o examen trato de

recordar la mayor cantidad de cosas que puedo. 438

24. Cuando hago las tareas, trato de recordar lo que el profesor

. 458
dijo en clase para contestar las preguntas correctamente.

44. Cuando leo trato de conectar lo que

*k
estoy leyendo con lo que ya sabia. 432

10. A menudo para mis trabajos elijo temas de los
cuales aprenderé algo, ain cuando requieran de una .380*
mayor preparacion y esfuerzo de mi parte.

31. Cuando estudio copio mis apuntes de nuevo porque

* *
me ayuda a recordar lo que estoy estudiando. 3407 709
Estrategias 41. Cuando leo los materiales para este curso, digo las palabras
Generales de una y otra vez para mi mismo/a, para ayudarme a recordarlos.
Aprendizaje 34. Cuando estudio para un parcial o examen, practico diciendo 674
(a=.71) las cosas importantes para mi mismo/a una y otra vez. '
35. Antes de comenzar a estudiar, pienso en las 642
cosas que necesitaré hacer para aprender. ‘
28. Cuando estudio digo las ideas importantes 568
con mis propias palabras. '
36. Para hacer nuevas tareas asignadas utilizo lo que he 433
aprendido de tareas anteriores y de la bibliografia del curso. '
40. Cuando estoy leyendo, paro cada tanto
. 426
y vuelvo sobre lo que he leido.
25. Me hago preguntas a mi mismo/a para asegurarme
, . 397
que sé sobre lo que he estado estudiando.
39. Cuando estoy estudiando para un tema, intento 388

integrar todas las ideas del mismo.

42. Hago esquemas de los materiales para ayudarme a estudiar. 314
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Dimension

Contenido del Item

Ansiedad y
preocupacion ante mas importantes de los textos que leo.
la dificultad
(a=.67)

12. Tengo una sensacion de incomodidad y malestar

cuando hago un parcial y/o examen.

27. Cuando el trabajo es dificil, me doy por
vencido o sélo realizo las partes faciles.

26. Es dificil para mi decidir cuales son las ideas

3. Me pongo tan nervioso durante un examen o parcial
que no puedo recordar los temas que he aprendido.

729

.663

.616

- 499*

Autoeficacia

(a=.63) curso, creo que soy un buen estudiante.

9. En comparacion con otros compaiieros de este

768

16. Mis habilidades de estudio son excelentes en
comparacion con otros estudiantes de este curso.

18. En comparacion con otros compaifieros creo que
sé¢ mucho sobre los contenidos de este curso.

2. En comparacion con otros compaiieros de

este curso espero que me vaya bien.

147

702

474

13. Creo que voy a obtener una buena nota en este curso. 432

32. Hago ejercicios y contesto las preguntas que aparecen al

366

final de cada capitulo atn cuando no tengo que hacerlo.

Nota. Método de extraccion: analisis de componentes principales; método de rotacion: normalizacion varimax con Kaiser. La rotacion ha convergido en 7
iteraciones. * Items que presentan solapamiento en dos dimensiones. Se los ubico en la dimensién con mayor carga factorial y sentido tedrico.

Si el nivel critico es mayor a .05 no es posible
rechazar la hipoétesis nula de esfericidad; por lo
tanto, no es posible asegurar que el modelo facto-
rial sea adecuado para explicar los datos. Se ob-
tuvo un valor de p <.001 en el test de esfericidad
de Bartlett. La hipotesis nula fue rechazada, por
lo que fue procedente aplicar el andlisis factorial.

Se efectud un analisis factorial exploratorio
(AFE), con el método de componentes principales
y rotacion varimax. El grafico de sedimentacion
(Cattell, 1966) permitid visualizar cinco factores
principales. El punto de corte en la tendencia des-
cendente se tom6 como criterio para la determi-
nacion del numero 6ptimo de factores que deben
estar presentes en la solucion factorial (Pardo &
Ruiz, 2002).

Los resultados de este estudio brindan evi-
dencia a favor de la estructura de cinco dimen-
siones de la escala original. La totalidad de los
items presentaron cargas por encima de .30, y se

observaron valores aceptables en las comunalida-
des de todos los items (4> > .20), siendo la menor
comunalidad .21 (item 38) y la mayor comuna-
lidad .69 (item 15). Al llevar adelante el primer
AFE, la matriz de componentes rotados evidencid
varios items con cargas compartidas: 6, 8, 11, 14,
19, 27, 32, 37. Por su parte, el item 37 presento el
coeficiente de correlacion inter-item mas bajo de
su componente ( = -.036) y el item 22 presentd
el mas bajo coeficiente de correlacion inter-item
del bloque motivacional (» =.007). Se eliminaron
los items solapados y el item 22 por su baja capa-
cidad de discriminacion. Tras la eliminacion de
estos items se realizd un nuevo AFE.

Se encontraron para la estructura factorial
del MSLQ-UY cinco factores que explican el
44.28% de la varianza:

Factor 1 (valor intrinseco): items 1, 4, 5, 7,
15,17, 21 (siete de los nueve originales), este fac-
tor result6 el mas estable de la estructura MSLQ.
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@
Factor 2 (autorregulacion —metacognitiva y

del esfuerzo—): items 10, 23, 24, 29, 30, 31, 33,
43, 44.

Factor 3 (estrategias generales de aprendiza-
je): items 25, 28, 34, 35, 36, 39, 40, 41, 42.

Factor 4 (ansiedad y preocupacion ante la
dificultad): item 3, 12, 20, 26, 27.

Factor 5 (autoeficacia): items 2, 9, 13, 16,
18, 32.

Consistencia interna

Se procedid a calcular la confiabilidad del
MSLQ-UY por componente y por subescala a
partir de la estructura factorial resultante. Los re-
sultados se presentan a continuacion.

Tabla 4
Analisis de confiabilidad por subescala segin componentes
del MSLQ-UY.

Coeficiente o

Componente Motivacional .76
Valor Intrinseco .83
Autoeficacia .63
Ansiedad ante las Pruebas .67
Componente Aprendizaje 75
Autorregulado

Estrategias Generales de Aprendizaje 71
Autorregulacion .64

Los indices de confiabilidad de los compo-
nentes fueron aceptables para su uso con fines de
investigacion (o =.76 'y o =.75).

Correlaciones entre factores

Se estudiaron las relaciones entre los com-
ponentes motivacionales y de aprendizaje auto-
rregulado del MSLQ-UY, y los resultados pueden
observarse en la Tabla 5. Altos niveles de autoe-

ficacia y valor intrinseco se relacionaron con al-
tos niveles de uso de estrategias cognitivas y de
autorregulacion. El uso de estrategias cognitivas
se relaciono con la autorregulacion, y esta fue la
correlacion mas elevada entre dimensiones del
MSLQ-UY.

Tabla §
Correlaciones entre dimensiones motivacionales y de
aprendizaje autorregulado.

Dimension 1 2 3 4

1. Valor Intrinseco -

2. Autoeficacia A43%* -

3. Ansiedad ante 036 038 i

las Pruebas

4. Uso de A02%%  D46%%  120% ;
Estrategias

5. Autorregulacion .322**  375%* - (057 = .545%*

Nota. *p < .05 (bilateral), **p < .01 (bilateral).

Validez predictiva

A los efectos de estudiar la validez predicti-
va del MSLQ-UY se tom6 como criterio externo
el rendimiento académico de los estudiantes (ope-
rativizado como la nota final promedio obtenida
en el curso donde el instrumento fue aplicado).
Se encontrd una correlacion positiva y significati-
va entre la subescala de autorregulacion y la nota
obtenida por los estudiantes (» = .154; p <.01).
El resultado es similar al obtenido mediante un
modelo de analisis de regresion multiple. La uni-
ca variable de MSLQ-UY que incidi6 significati-
vamente en el rendimiento, pero de manera muy
moderada, fue la subescala de autorregulacion (R?
=.037,B=.17; p<.01). Aquellos estudiantes que
informaron mayores niveles de autorregulacion
del aprendizaje mostraron en este estudio una ten-
dencia a obtener un mejor rendimiento.
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Validez convergente

Se estudio la validez convergente del
MSLQ-UY con respecto a la versidon espaiio-
la (Nunez, Martin-Albo, & Navarro, 2005) de
la Echelle de Motivation en Education (EME;
Vallerand, Blais, Briére, & Pelletier, 1989). La
EME-E consiste en 28 items distribuidos en 7
subescalas de cuatro items cada una, que evaliian
los tres tipos de motivacion intrinseca (relativa al
conocimiento, al logro y a las experiencias esti-
mulantes), los tres tipos de motivacion extrinseca
(externa, introyectada e identificada) y la amoti-
vacion (Ryan & Deci, 2000).

Se aplico la EME-E a una submuestra de 119
participantes que habian completado el MSLQ-
UY, 94 mujeres (79%) y 25 varones (21%). La
media de edad de este grupo fue de 22.6, con una
desviacion tipica de 6.8 afios.

Se calcularon las correlaciones entre las
subescalas del MSLQ y las subescalas que inte-
gran la EME-E. También se efectuaron analisis de
regresion multiple tomando como variable depen-
diente cada una de las escalas de la EME-E. Los
resultados se presentan a continuacion.

Subescala de Motivacion Intrinseca al Conoci-
miento (MIC) de EME-E. El anélisis de regresion
muestra que esta subescala recibid una incidencia
significativa de grado moderado-bajo (R? = .21)
de la subescala de autorregulacion de MSLQ-UY
(B=.22, p <.001), la que a su vez correlaciond
con MIC (r= .40, p <.01).

Subescala de Motivacion Intrinseca al Logro
(MIL) de EME-E. El analisis de regresion mos-
tré una capacidad predictiva moderada-baja (R? =
.18) de las subescalas de autorregulacion (B = .26;
p <.023) y ansiedad ante las pruebas (f = .20; p <
.023) de MSLQ-UY sobre esta subescala. Por su
parte, MIL correlaciond con autorregulacion (r =
.33, p £.01) y con ansiedad ante las pruebas (r =

20, p <.05).

Subescala de Motivacion Intrinseca a las Expe-
riencias Estimulantes (MIEE). Volvio a aparecer
un modelo de regresion con capacidad predictiva
moderada-baja (R>=.16) en el que s6lo habia una
variable predictora, la subescala de autorregula-
cion del MSLQ-UY (B =.30; p <.01). Los resul-
tados mostraron una correlacion de autorregula-
cion con MIEE (= .38, p <.01).

Subescala de Regulacion Externa de EME-E.
Se verificé un modelo de regresion que explicaba
una parte moderada-baja de la varianza (R? = .15)
con dos variables predictoras: autorregulacion (8
=-.41;p<.001)y autoeficacia (f = .24; p <.021).
Subescala de Regulacion Introyectada de
EME-E. Se obtuvo un modelo con capacidad pre-
dictiva moderada-baja (R? =.14) con una variable
predictora: ansiedad ante las pruebas (B =.32; p <
.001). Se encontr6 también correlacion entre am-
bas subescalas (= .34, p <.01).

Valor intrinseco del MSLQ-UY. Correlacion6
con las tres subescalas de motivacion intrinseca
(MI) de la EME-E: motivacion intrinseca al co-
nocimiento (r = .34, p <.01), al logro (» = .20, p
<.01) y a las experiencias estimulantes (» = .25,
p=<.01).

Uso de estrategias cognitivas del MSLQ-UY.
Correlaciono con los tres tipos de motivacion in-
trinseca: al logro (r=.31, p <.01); al conocimien-
to (r=.27, p<.01)y alas experiencias estimulan-
tes (r=.26, p <.01).

Autorregulacion del MSLQ-UY. También corre-
laciond con los tres tipos de motivacion intrinse-
ca: al logro (r = .33, p < .01); al conocimiento (»
=.40, p <.01) y a las experiencias estimulantes (
=.38,p<.01).

Regulacion Externa. Es la mas extrinseca de las
motivaciones extrinsecas en el continuo de au-
todeterminacion (Ryan & Deci, 2000), y no co-
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rrelaciond con ninguna de las dimensiones del
MSLQ-UY.

Amotivacion de EME-E. Correlacion6 de mo-
do negativo con uso de estrategias cognitivas del
MSLQ-UY (r = -.21, p < .05) y también corre-
laciond negativamente con autorregulacion (r =
-.24, p <.05).

Los resultados muestran la validez conver-
gente entre dos instrumentos ampliamente uti-
lizados para evaluar la motivacién en contextos
educativos.

Discusion

El objetivo de este trabajo fue presentar el
proceso de traduccion al espafiol, adaptacion y va-
lidacion del MSLQ para el contexto universitario
uruguayo. En este trabajo se presenta la primera
etapa del trabajo llevado adelante, el cual se ha
caracterizado por un riguroso proceso de traduc-
cion y adaptacion del instrumento desde su ver-
sion original. Con respecto a la version uruguaya
del MSLQ (MSLQ-UY), tanto para el bloque mo-
tivacion (a. = .76) como el bloque estrategias de
aprendizaje autorregulado (0. =.75) se obtuvieron
indices de consistencia interna que hacen reco-
mendable su uso con fines de investigacion. La
menor confiabilidad del bloque motivacion con
respecto al instrumento original podria deberse
a la disminucion de la consistencia interna de la
subescala de autoeficacia (o = .63) con respecto a
la original (o = .89) informada por Pintrich y De
Groot (1990).

La estructura factorial de cinco dimensio-
nes propuesta por Pintrich y De Groot (1990) fue
confirmada en este estudio; sin embargo fue ne-
cesario eliminar un total de 7 items y la version
final quedé conformada por 37 items. Las dos
subescalas del bloque estrategias de aprendiza-
Jje autorregulado fueron las que presentaron mas

dificultades con respecto a su estructura factorial,
ya que se encontraron varios items con cargas re-
partidas entre ambos componentes. La subescala
de autorregulacion (a = .64) fue categorizada en
este estudio como autorregulacion del esfuerzo 'y
autorregulacion metacognitiva, dado que contie-
ne items que evaluan distintas facetas del apren-
dizaje autorregulado, y en la versiéon completa
del MSLQ (Pintrich et al., 1993) integra distintas
dimensiones que evaltan la regulacion del esfuer-
zo por un lado y la autorregulacion metacogniti-
va por otro. La necesidad de reorganizacion de
las subescalas del bloque EAA ha sido sefialada
en varios estudios previos (Rao & Sachs, 1999;
Lee et al., 2010; Dunn et al., 2012; Hilpert et al.,
2013).

Se estudio la relacion entre los componentes
motivacionales y de aprendizaje autorregulado;
las relaciones encontradas van en la misma direc-
cion que las reportadas por Pintrich y De Groot
(1990). Los estudiantes que se consideran mas ca-
paces (niveles elevados de autoeficacia) presen-
tan mayores niveles de valor intrinseco y es mas
probable que utilicen estrategias cognitivas y de
autorregulacion ante la actividad de estudio. Sin
embargo, en nuestro estudio no se encontraron
las relaciones negativas entre ansiedad ante las
pruebas y autoeficacia halladas por Pintrich y De
Groot (1990). Esta discrepancia fue previamen-
te informada por Rao y Sachs (1999) en uno de
los pocos estudios que propuso validar la version
abreviada del MSLQ, en ese caso para el contexto
chino. Estos autores sefialan diferencias cultura-
les entre los estudiantes asiaticos y los norteame-
ricanos: en estudiantes chinos, la ansiedad ante
las pruebas podria no afectar las creencias sobre
si mismos como aprendices del mismo modo en
que afecta a los estudiantes norteamericanos.

Por su parte, Pintrich y De Groot (1990)
no informaron relaciones entre ansiedad ante las
pruebas y uso de estrategias cognitivas, mientras
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que en nuestro estudio ambas dimensiones mos-
traron estar positivamente relacionadas. Esta dis-
crepancia podria deberse a diferencias culturales
entre la muestra uruguaya y la muestra norteame-
ricana; estudiantes ansiosos ante las evaluaciones
podrian acudir en mayor medida al uso de estrate-
gias cognitivas para la preparacion de las evalua-
ciones. La relacidon positiva entre ansiedad ante
las evaluaciones y uso de estrategias cognitivas
también fue informada en el estudio con pobla-
cion china ya mencionado. Rao y Sachs (1999)
plantearon en dicho trabajo que la ansiedad ante
las evaluaciones podria tener cierto componente
facilitador que lleve al uso eficiente de estrategias
cognitivas.

Asimismo, la dimension de uso de estrate-
gias cognitivas contiene items que apuntan al uso
de la repeticion como estrategia de memorizacion
(p. ¢j., item 41, Cuando leo los materiales de es-
te curso, digo las palabras para mi mismo una y
otra vez para ayudarme a recordarlos). Estudios
previos con el MSLQ han mostrado diferencias
culturales en el empleo de la memorizacion a ni-
vel universitario. Lee et al. (2010) plantearon que
para los estudiantes chinos, la memorizacion y la
comprension se encuentran culturalmente rela-
cionadas, en tanto que la cultura occidental por
el contrario, tiende a disociar memorizacion de
comprension. Purdie y Hattie (1996) compararon
el uso de estrategias de aprendizaje autorregula-
do en estudiantes japoneses y australianos, y en-
contraron que los estudiantes japoneses tendian a
utilizar la memorizacién en mayor grado que los
estudiantes australianos. Sin embargo, los estu-
diantes japoneses consideraban la memorizacioén
como un camino hacia la comprension. Los edu-
cadores occidentales asumen que la comprension
es una estrategia superior a la repeticion, y tien-
den a disociar ambos procesos; sin embargo las
investigaciones con estudiantes de Asia Oriental
han mostrado que la memorizaciéon para esos

aprendices difiere cualitativamente de la memori-
zacion mecanica, y los estudiantes son alentados
a memorizar para alcanzar un mayor comprension
(Rao & Sachs, 1999).

Se estudio la validez predictiva del MSLQ-
UY tomando como criterio externo el rendimien-
to académico de los estudiantes en el curso donde
el instrumento fue aplicado. Aquellos estudiantes
que informaron mayores niveles de autorregula-
cion del aprendizaje tendieron a presentar un me-
jor rendimiento académico. Estos resultados son
consistentes con los reportados por Pintrich y De
Groot (1990). La incidencia de esta relacion fue
moderada-baja, similar a las relaciones de este
tipo informadas en estudios previos con MSLQ
(Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1993;
Rotgans & Schmidt, 2010; Credé¢ & Phillips,
2011).

Para entender las débiles o moderadas re-
laciones entre las dimensiones del MSLQ y el
rendimiento académico es importante recordar,
en primer lugar, lo planteado por Pintrich et al.
(1993), quienes puntualizaron que dichos resulta-
dos son razonables a la luz de todas las variables
que inciden en el rendimiento y que no son eva-
luadas por dicho instrumento. Al mismo tiempo,
los creadores del MSLQ alertaron acerca de que
las calificaciones obtenidas en los cursos pueden
no ser, por si mismas, medidas confiables del ren-
dimiento o el aprendizaje.

Como se sefialdo anteriormente, Cred¢ y
Phillips (2011) plantearon como hipdtesis que
las estrategias de aprendizaje mas especificas
(como el aprendizaje entre pares) podrian tener
una relacion curvilinea con el rendimiento que
los coeficientes de correlacion no logran capturar.
Los autores también subrayaron el hecho de que
las evaluaciones con formato de opcion multiple
—que se aplican sobre todo al inicio de las carreras
universitarias— evalian de modo muy superficial
el aprendizaje de los contenidos y no requeririan
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del uso de estrategias de procesamiento profundo
de la informacion.

Al estudiar la validez convergente del
MSLQ-UY con la Escala de Motivacion Educativa
se encontrd que las relaciones entre las subescalas
de ambos instrumentos van en la direccion teori-
ca esperada. Valor intrinseco del MSLQ-UY co-
rrelacion6 con las tres subescalas de motivacion
intrinseca de la EME-E: motivacion intrinseca al
conocimiento, al logro y a las experiencias esti-
mulantes, lo cual tiene sentido dada la cercania
conceptual de dichos constructos. Pintrich y De
Groot (1990) mencionan que la dimension valor
involucra las metas de los estudiantes al abordar
una tarea y las creencias acerca de la importancia
y el interés de dicha tarea; reconocen que esta di-
mension puede ser conceptualizada de diferentes
modos, como metas de aprendizaje versus metas
de rendimiento, orientacion intrinseca versus ex-
trinseca, valor de la tarea o interés intrinseco. Los
items del MSLQ fueron adaptados, segun los au-
tores, desde diversos instrumentos, entre los que
mencionan la Escala de Orientacion Intrinseca vs.
Extrinseca en el Salon de Clases de Harter (1981).

Por su parte, uso de estrategias cognitivas
del MSLQ-UY correlaciond con los tres tipos
de motivacion intrinseca (logro, conocimiento y
experiencias estimulantes). La subescala auto-
rregulacion del MSLQ-UY también correlacio-
nd con los tres tipos de motivacion intrinseca.
Estos resultados se relacionan con los obtenidos
por Pintrich y De Groot (1990), y Pintrich et al.
(1993), los cuales indican que altos niveles de va-
lor intrinseco se relacionan con el uso de estrate-
gias cognitivas y la autorregulacion. Otros estu-
dios han sefialado que los estudiantes motivados
intrinsecamente tienden a utilizar estrategias de
procesamiento mas profundo de la informacion
(Karagiiven, 2012). Maralani (2016), en un estu-
dio en el cual se utilizaron ambos instrumentos,
hall6 un rol mediador de la motivacion intrinseca

en la autorregulacion metacognitiva; segun este
estudio, los ambientes educativos promotores de
creatividad incrementarian la motivacion intrin-
seca y, en consecuencia, el uso de estrategias de
autorregulacion metacognitivas por parte de los
estudiantes.

En el presente estudio, ansiedad ante las
pruebas del MSLQ-UY correlaciond con la
subescala de motivacion extrinseca regulacion
introyectada. En este tipo de orientacion motiva-
cional el estudiante actia por la presion prove-
niente del exterior, y realiza las actividades edu-
cativas para evitar sentirse culpable y como modo
de preservar su autoestima (Ryan & Deci, 2000).
A nivel tedrico tiene sentido que la ansiedad ante
las pruebas prediga este estilo de regulacion, que
€s en parte externo.

Regulacion externa (la més extrinseca de
las motivaciones extrinsecas en el continuo de
autodeterminacion) no correlaciond con ninguna
de las dimensiones del MSLQ-UY, lo cual tiene
sentido si se considera que este instrumento en
su version abreviada no contiene la dimension
orientacion extrinseca, limitacion que habia sido
sefialada por Lee et al. (2010).

Por ultimo, la subescala amotivacion de
EME-E correlacioné de modo negativo con uso
de estrategias cognitivas de MSLQ-UY y tam-
bién correlacion6 negativamente con autorregu-
lacion. La amotivacion es definida como el estado
de falta de intencién para actuar (Ryan & Deci,
2000), de modo que estas correlaciones van en
la direccion esperada. Como Pintrich y De Groot
(1990) senalaron, los estudiantes no sélo tienen
que disponer de ciertas estrategias de aprendizaje,
sino que también necesitan estar motivados para
emplearlas.

En sintesis, se ha presentado evidencia de
la validez convergente entre dos instrumentos
ampliamente utilizados para evaluar la motiva-
cion en contextos educativos. Especialmente se
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encontrd que la subescala de autorregulacion del
MSLQ-UY presenta claras relaciones con los
factores de motivacion intrinseca del EME-E, y
ansiedad ante las pruebas con los factores mas ex-
trinsecos de dicha escala.

Conclusiones

Se verificaron indices de consistencia inter-
na para la version uruguaya del MSLQ que hacen
recomendable su uso con fines de investigacion,
si bien aun no se ha comprobado la conveniencia
de su uso con fines diagnosticos. Se presentaron
evidencias de su validez estructural y de su va-
lidez convergente con una medida motivacional
ampliamente utilizada (EME-E).

Es posible afirmar que el MSLQ-UY es un
instrumento adecuado para evaluar la motivacion
académica y las estrategias de aprendizaje auto-
rregulado que emplean los estudiantes universi-
tarios. No obstante, para permitir su uso mas alla
de los contextos de investigacion y aportar a la
evaluacion y la intervencion psicoeducativa se re-
quiere continuar trabajando en la mejora de este
instrumento.

En este trabajo se identificaron problemas
con la subescala de autoeficacia, la cual requie-
re mejoras en la adaptacion cultural de aquellos
items que apuntan a evaluar este constructo en
funcion de un criterio competitivo que es habitual
en el sistema educativo norteamericano, pero que
resulta poco ajustado al perfil de los estudiantes
de una universidad publica latinoamericana de li-
bre acceso. Por ejemplo, el item 9 propone: En
comparacion con otros comparieros de este curso
creo que soy un buen estudiante. Se recomienda,
para futuras investigaciones en nuestro contex-
to, la reformulacion de estos items orientada a la
evaluacion del componente centrada en el propio
desempefio.

Entre las limitaciones de este estudio se en-
cuentra el haber trabajado con estudiantes de una
unica carrera; es necesario continuar analizando
las propiedades psicométricas del MSLQ-UY, am-
pliando la muestra a estudiantes de otras carreras
universitarias e incluyendo asignaturas que utili-
cen distintos formatos de evaluacion. Asimismo,
se deberan efectuar otros analisis, en particular un
analisis factorial confirmatorio para poner a prue-
ba la estructura tedrica del instrumento.

En lo que refiere a la medicion del aprendi-
zaje autorregulado, el MSLQ se ha convertido en
una medida estandar; sin embargo enfrenta, como
todo cuestionario de autoinforme, el problema de
ser administrado antes o después de una tarea y no
durante la realizacioén de la misma. Esto conlleva
dificultades asociadas a la falta de conciencia de
los procesos autorregulatorios, a la reconstruc-
cion a partir de la memoria para dar una respuesta
sobre una tarea pasada, problemas de compren-
sion lectora, etc. (Veenman, 2011). Estudios futu-
ros deberian poner en relacién el MSLQ con otros
tipos de medidas del aprendizaje autorregulado
(observacionales, entrevistas, protocolos de pen-
samiento en voz alta, etc.).

Por ultimo, es necesario mejorar la adecua-
cion del MSLQ al modo en que los estudiantes
abordan la actividad de estudio en un contexto
donde la tecnologia ocupa un lugar cada vez mas
relevante en la vida cotidiana, ya que ninguna
subescala de este instrumento permite evaluar
el aprendizaje mediado por nuevas tecnologias
(Curione & Huertas, 2016). Los cambios sociales
ocurridos desde la aparicion del MSLQ justifican
la necesidad de este tipo de revision (Dunn et al.,
2012).

Mas allé de los ajustes que es necesario rea-
lizar, el MSLQ se presenta como una medida con-
fiable que ha mostrado una vez mas su posibilidad
de adaptacion a distintos contextos educativos.
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