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Resumen: Una dificultad para el avance en la investigación del aprendizaje 
autorregulado en general, y las diferencias de género en particular, está 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 función del género del 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) en español 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 adaptación es más breve que la versión 
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 exámenes. Este estudio da respuesta a la 
necesidad de contar en España con un instrumento adaptado culturalmente 
a nuestro contexto, válido y fiable y ahonda en las diferencias de género en 
el aprendizaje autorregulado, constructo clave para desarrollar con éxito la 
formación académica en la actualidad.  
Palabras clave: Aprendizaje autorregulado. Motivated Strategies for Lear-
ning Questionnaire (MSLQ). Adaptación cultural. Propiedades Psicométri-
cas. Diferencias de género. Educación superior. 

  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.  

 

Introducción 
 

Todas las personas somos knowmads, es decir, nómadas del 
conocimiento (Moravec, 2008) en continua reinvención. 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 más 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 razón, el "aprendizaje autorregulado" (SRL, en adelante) 
constituye un foco de atención de la investigación y la prácti-
ca psicoeducativa en la actualidad (Rienties et al., 2019). 

Aunque son varios los modelos teóricos que han intenta-
do explicar el SRL (para una revisión bibliográfica reciente, 
véase Panadero, 2017), nuestro estudio se centra en el mode-
lo de Pintrich (2000) por su relevancia, alto grado de acepta-
ción y uso en la comunidad científico-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 sistemáticamente 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 adquisición de 
habilidades para la resolución de problemas y la motivación 
(Credé & Phillips, 2011; Musso et al., 2019). 

 
La evaluación del aprendizaje autorregulado: El 
MSLQ 
 
Uno de los principales retos para el avance de la investi-

gación en SRL proviene de la evaluación de sus diversos 
componentes y procesos de autorregulación (Curione & 
Huertas, 2016; Rovers et al., 2019). Aunque existen otros 
instrumentos para el mismo fin, el cuestionario más utilizado 
para la evaluación del SRL es el MSLQ (Pintrich et al., 1991) 
y consta de dos dimensiones principales: una se centra en la 
motivación y la otra en las estrategias de aprendizaje. De he-
cho, varios estudios latinoamericanos han adaptado el 
MSLQ al idioma español (Donolo et al., 2008; Inzunza et al., 
2018; Muñoz, 2012; Ramírez et al., 2013; Ramírez-Echeverry 
et al., 2016). Sin embargo, las diversas formulaciones deriva-
das de los matices culturales del idioma español, hacen que 
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estas adaptaciones difieran entre territorios y generen dificul-
tades en la comprensión del contenido de los ítems. 

Así, la única adaptación en España es el "Cuestionario de 
Estrategias de Aprendizaje y Motivación II", creado y vali-
dado por Roces et al. (1995) y posteriormente por Martínez y 
Galán (2000). Aunque el CEAM II se considera un instru-
mento de gran valor (Credé y Phillips, 2011), no está exento 
de algunos problemas psicométricos, entre los que destacan: 
1) la ambigüedad en la formulación de algunos de sus ítems; 
2) la posible falta de discriminación entre algunas dimensio-
nes, como por ejemplo, el tiempo y el ambiente de estudio y 
la regulación del esfuerzo o el aprendizaje entre iguales y la 
búsqueda de ayuda; 3) las diferencias en los índices de fiabi-
lidad en algunas subdimensiones de la versión 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 

 
Además de la evaluación del SRL y como consecuencia 

de la diversidad entre los estudiantes actuales, la investiga-
ción en el área está cada vez más 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 decáda de los noventa, y al que se le ha pres-
tado mayor atención a lo largo de los años, 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 tenían mayores puntua-
ciones en pensamiento crítico (Rodarte-Luna & Sherry, 
2008) y procesamiento profundo, la mayoría de investigacio-
nes encontraron diferencias que favorecían 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 específicamente a la motivación, los estudios encontraron 
que las mujeres tenían mayor motivación intrínseca, más an-
siedad ante los exámenes (Albert, 2017), más creencias de 
autoeficacia (Rianudo et al., 2006) y de control (Navea, 
2015), y menores niveles de motivación extrínseca (Rusillo & 
Casanova, 2004). En relación a las estrategias de aprendizaje, 
las mujeres puntuaron más alto en planificación, estableci-
miento de metas, organización (Valenzuela & Suárez, 2017), 
autorregulación metacognitiva (Albert, 2017; Suárez et al., 
2004), regulación personal y control del contexto (Navea, 
2015; Velasco & Cardeñoso, 2020; Zimmerman & Martínez-
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 análi-
sis de las diferencias de género, para contribuir a la com-
prensión del aprendizaje autorregulado.  Por ello, los objeti-
vos de este trabajo son (1) adaptar el MSLQ al español para 

España y validar su puntuación para su uso con estudiantes 
universitarios; y (2) evaluar la adecuación del uso del MSLQ 
en español 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 españoles que completa-
ron el MSLQ, solo 428 respondieron todos los ítems, 28 de-
jaron algunos sin responder, con 24 patrones diferentes y 
aleatorios: 18 tenían solo 1 ítem en blanco, 4 tenían 2, 1 tenía 
3 y 1 tenía 4. Los cuestionarios con valores faltantes se omi-
tieron de los análisis posteriores. 314 (73,7%) eran mujeres y 
112 (26,3%) hombres, cuyas características sociodemográfi-
cas se pueden apreciar en la siguiente tabla (Tabla 1). 
 
Tabla 1 
Características de los participantes. 

 Mujeres  
n (%) 

Hombres 
n (%) 

Total 
n (%) 

Grupos de Edad    

18‒19 años 183 (58.3%) 57 (50.9%) 240 (56.1%) 

20–21 años 75 (23.6%) 37 (33.0%) 112 (25.9%) 
22–23 años 25 (8.0%) 7 (6.3%) 32 (7.9%) 
24–26 años 11 (3.5%) 5 (4.5%) 17 (4.0%) 
26–30 años 11 (3.5%) 3 (2.7%) 14 (3.3%) 
Más de 30 años 8 (2.5%) 2 (1.8%) 10 (2.3%) 
Sin información 2 (0.6%) 2 (0.8%) 4 (0.9%) 

Año Académico    
Primer año 164 (52.2%) 58 (51.8%) 222 (52.1%) 
Segundo año 138 (43.9%) 50 (44.6%) 188 (44.2%) 
Sin información 12 (3.8%) 4 (3.6%) 16 (3.7%) 

Acceso al grado    
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 5 (1.6%) 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 información 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 estadística 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 medición 
 
El MSLQ (Pintrich, Smith, García y McKeachie, 1991) 

en su versión original es una medida de autoinforme com-
puesta por 81 ítems divididos en 15 subdimensiones agrupa-
das a su vez en 2 componentes: uno dedicado a la motiva-
ción y otro que se refiere a las estrategias aprendizaje. El 
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componente motivacional contiene 31 ítems en seis subdi-
mensiones divididas en tres secciones: componentes de valor 
(orientación a objetivos intrínsecos, orientación a objetivos 
extrínsecos y valor de la tarea), componentes de expectativa 
(creencias de control, autoeficacia para el aprendizaje y 
desempeño), y componentes afectivos (ansiedad ante los 
exámenes). El componente de estrategias de aprendizaje 
contiene 50 ítems. Tiene nueve subdimensiones, distribuidas 
en dos apartados: estrategias cognitivas y metacognitivas (re-
petición, elaboración, organización, pensamiento crítico y 
autorregulación metacognitiva) y estrategias de control de re-
cursos (tiempo y ambiente de estudio, regulación del esfuer-
zo, aprendizaje entre pares y búsqueda de ayuda). Todos los 
ítems son de tipo Likert con 7 opciones de respuesta que van 
de 1 "No me describe" a 7 "Me describe muy bien". Se tarda 
aproximadamente 30 minutos en completarlo. 

Para este estudio se solicitó información adicional sobre 
el sexo, edad, rendimiento académico, forma de acceso a la 
titulación, dificultad percibida de la titulación, tiempo de de-
dicación semanal a los estudios y al trabajo no relacionado 
con los estudios. 

 
Proceso de adaptación 
 
Siguiendo las directrices de la International Test Com-

mission (ITC, 2017), se verificaron los derechos de propie-
dad intelectual del cuestionario y se realizó el proceso de 
adaptación lingüística, conceptual y cultural. Para ello se con-
formó un equipo multidisciplinario de cuatro expertas en 
educación bilingüe inglés-español. Primero, dos miembros 
del equipo tradujeron la versión original en inglés al español. 
A continuación, los otros dos, ciegos a la versión original en 
inglés, retrotradujeron la primera versión en español al in-
glés. El equipo evaluó similitudes y discrepancias, conside-
rando la lista de Hambleton y Zenisky para el control de ca-
lidad de la traducción-adaptación de los ítems (2011). Para 
evaluar la comprensibilidad, legibilidad y duración del cues-
tionario adaptado, las investigadoras maquetaron el instru-
mento y realizaron una prueba piloto con estudiantes univer-
sitarios del máster en psicodidáctica. 

 
Recogida de la información 
 
Tras la obtención del consentimiento informado y cum-

pliendo con la normativa vigente, se llevó a cabo la adminis-
tración de la prueba en las aulas y condiciones docentes habi-
tuales. 

 
Análisis de Datos 
 
Inicialmente se realizó un análisis para evaluar la presen-

cia y patrones de valores ausentes, atípicos y el cumplimiento 
o no de las asunciones básicas subyacentes al modelo lineal 
general. 

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

teórico utilizado en su construcción, se calculan los estadísti-
cos descriptivos de cada uno de los ítems (% casos que esco-
ge cada opción, media y su intervalo de confianza al 95%, 
desviación estándar, asimetría, curtosis e índices de homoge-
neidad corregidos) y se realizan AFCs para evaluar el patrón 
de relaciones entre los ítems y las subdimensiones. Adicio-
nalmente se realiza la descripción formal de las subdimen-
siones resultantes incluyendo la varianza media extractada 
(VME) y la fiabilidad compuesta (FC). Dado que los aleja-
mientos en la distribución de puntuaciones con respecto a la 
curva normal fueron pequeños, el método de estimación uti-
lizado en los análisis factoriales confirmatorios fue el de má-
xima verosimilitud (ML). La evaluación del ajuste de los mo-

delos a los datos se apoyó en el valor de Ji-cuadrado (2) y la 

razón Ji-cuadrado/gl (2/gl), junto con información aporta-
da por el índice incremental de bondad de ajuste (CFI), la 
raíz media cuadrática del error de aproximación (RMSEA) y 
su estandarización (SRMS). Se consideraron aceptables aque-
llos modelos con valores menores a 5 en la razón Ji-
cuadrado/gl, iguales o superiores a 0,90 en CFI e 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 análisis 
previos.  

Una vez seleccionado el modelo con mejor ajuste, se ana-
lizaron las posibles diferencias en función del género. Para 
ello, se realizó un análisis de invarianza progresiva de las aso-
ciaciones en los componentes del MSLQ entre varones y 
mujeres. Los niveles de equivalencia se definen en función 
de los parámetros condicionados para ser iguales en los gru-
pos estudiados. El modelo más simple es el de invarianza 
configural (patrón cargas factoriales); y mediante la adición 
de restricciones, se evalúan la invarianza métrica (magnitud 
cargas factoriales), escalar (interceptos) y estricta (varianzas 
residuales). Para la aceptación de la invariancia configural, 
métrica, escalar y estricta se utilizó un triple criterio: diferen-
cias en los valores de chi-cuadrado (debe ser no significati-
vo), criterio de información de Akaike (AIC) (cuanto más 
pequeño, 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 tamaños del efecto asociados a las mismas 
con la g´ de Hedges, tomando los valores de referencia 0,20, 
0,5 y 0,8 como tamaños de efecto pequeños, medianos y al-
tos respectivamente. 
Los análisis se realizan en SPSS y AMOS en su versión 24.0. 
 

Resultados 
 
Como resultado del proceso de retro-traducción inversa, tra-
ductoras e investigadoras acordaron la primera versión en 
español, en la cual ningún ítem fue totalmente reformulado 
por ser culturalmente inapropiado, 71 ítems permanecieron 
sin cambios importantes y en 10 se tuvieron que hacer modi-
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ficaciones durante la traducción para mantener la equivalen-
cia semántica y conceptual. Por ejemplo, en el ítem 28 se 
modificó la expresión “siento mi corazón latir fuertemente” 
por “me siento nervioso/a”, en el ítem 77 “encuentro que 
no le dedico mucho tiempo” por “me doy cuenta de que no 
le dedico mucho tiempo” y en el ítem 48 “trabajo fuerte” 
por “trabajo duro”, más familiares en nuestro contexto. 

La mayoría de los participantes en la prueba piloto in-
formaron que la prueba fue interesante, fácil de entender y 
no excesivamente larga. Se calculó una duración media de 26 
minutos. Además, se tomaron en cuenta algunas sugerencias 
de pequeños cambios para reformular algunos términos. 
Como resultado se obtuvo la versión inicial y se administró a 
la muestra antes descrita. 

 
Análisis preliminares, evaluación de los modelos de 
medida y propiedades métricas de las dimensiones y 
componentes del MSLQ en la versión española 

 
En primer lugar, se analizaron las propiedades de cada 

uno de los ítems que componen la prueba para conocer el 
número de datos faltantes, valores atípicos, la distribución de 
puntuaciones y los índices psicométricos individuales. Luego, 
se realizaron análisis factoriales para evaluar la unidimensio-
nalidad de cada subdimensión. Los resultados llevaron a la 
supresión de 19 ítems debido a su baja relación con sus fac-
tores subyacentes [3 motivacionales (9.7% de los ítems del 
componente); 16 de estrategias de aprendizaje (32%)]. 

La tabla del Apéndice 1 recoge la descripción formal de 
los 66 ítems de los que consta la versión final y validada del 
MSLQ en español. En ella puede observarse que pocos de 
los ítems presentaron un elevado efecto suelo o techo y que 
aquellos en los que se observó, 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 teórica de 4 puntos en todos los ítems y los esta-
dísticos de asimetría y curtosis, comprendidos entre -1 y 1 en 
la mayoría de ítems, informaron de una distribución 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 
mayoría. Los índices de homogeneidad corregidos fueron 
buenos, superiores a 0.40 en la mayoría. Estos resultados 
avalaron la adecuación individual de cada uno de los elemen-
tos del cuestionario.  

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 creación de dos componentes adi-
cionales, extrayendo las dimensiones orientación a objetivos ex-
trínsecos y ansiedad del componente motivación y a una rees-
tructuración de las subdimensiones dentro del componente 
de estrategias de aprendizaje. 

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

En el componente de aprendizaje, se obtuvo una solu-
ción de cinco subdimensiones. La primera, organización del ma-
terial de estudio, la constituyen ítems que pertenecían a las es-
calas de organización (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 (ítems 53, 62, 64, 69, 
81, 38, 47, 51. 66 y 71) y combina las escalas originales de 
elaboración y pensamiento crítico. La tercera, autorregulación 
metacognitiva coincide con la original y estuvo formada por los 
ítems 36, 41, 44, 54, 55, 56, 76, 78 y 79. La cuarta, gestión del 
tiempo y el esfuerzo, estuvo compuesta por los ítems de las 
subescalas originales de tiempo y entorno de estudio (43, 52, 
70 y 77) y regulación del esfuerzo (37, 48, 60 y 74). La sub-
dimensión relación con los iguales estuvo compuesta por los 
ítems 34, 45, 50 de la escala aprendizaje entre iguales y el 68 
de búsqueda de ayuda. 

Los ítems pertenecientes a las subdimensiones de ansiedad 
y orientación a objetivos extrínsecos, originalmente en el compo-
nente de motivación, se agruparon en 2 componentes uni-
dimensionales. Así, el componente de objetivos extrínsecos 
se superpone al de la versión original (ítems 7, 11, 13 y 30). 
Del mismo modo, los ítems del componente ansiedad tam-
bién se asociaron en un factor unidimensional independiente 
(3, 14, 19 y 28) de acuerdo con la versión original, excepto el 
ítem 8, que fue eliminado.  

Para cada uno de estos cuatro modelos de medición, la 
Tabla 2 muestra índices de ajuste que garantizan su adecua-
ción a los datos. 

 
Tabla 2 
Índices de ajuste de los componentes del MSLQ (n=428). 

Componente 2
 

gl p 2
/gl 

CFI RMSEA (IC90%) SRMR 

1. Motivación 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 Extrínsecos 1.17 2 .558 0.58 .99 .01 (.00-.08) .01 
χ2 =test de ji-cuadrado, gl= grados de libertad, p=nivel de significación χ2/gl = valor del ratio ji-cuadrado/grados libertad, CFI= índice incremental de bon-
dad de ajuste, RMSEA=raíz media cuadrática del error de aproximación y SRMR=estandarización raíz media cuadrática del error de aproximación. 
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La Tabla 3 muestra los estadísticos descriptivos para las 
nueve subdimensiones y los cuatro componentes. También 
incluye información sobre la fiabilidad de sus puntuaciones. 
En resumen, los resultados mostraron que todos los compo-
nentes y subdimensiones se distribuyeron de manera similar 

a la curva normal, presentando solo una ligera asimetría ne-
gativa. Para la fiabilidad, tanto el alfa de Cronbach como el 
CR mostraron niveles de consistencia interna moderados y 
altos. Algunos índices AVE fueron más bajos de lo deseable. 

 
Tabla 3 
Estadísticos Descriptivos y Consistencia Interna de los Componentes y Subdimensiones. 

Componentes y Subdimensiones M LiM LsM DT As. Cu. Α FC VME 

Motivación 5.37 5.30 5.44 0.71 -0.42 0.00 .90 .97 .80 
Orientación objetivos intrínsecos  5.22 5.13 5.30 0.89 -0.48 0.45 .71 .69 .36 

Valor concedido a la tarea  5.12 5.03 5.22 0.96 -0.56 0.63 .84 .83 .44 
Creencias de control  5.84 5.76 5.93 0.91 -0.55 -0.37 .64 .65 .48 

Autoeficacia  5.28 5.21 5.36 0.78 -0.36 -0.05 .83 .84 .40 
Estrategias de Aprendizaje  4.82 4.75 4.89 0.77 -0.34 0.40 .92 .98 .81 

Organización material 5.15 5.06 5.25 1.04 -0.63 0.40 .79 .79 .36 
Aprendizaje profundo 4.74 4.65 4.83 0.96 -0.27 0.32 .87 .87 .42 

Autorregulación Meta-cognitiva 4.97 4.89 5.05 0.87 -0.40 0.09 .80 .81 .32 
Gestión Tiempo-Recursos 4.54 4.44 4.65 1.12 -0.08 -0.49 .83 .83 .38 

Ayuda de iguales  4.69 4.58 4.80 1.15 -0.54 0.20 .71 .72 .39 
Orientación Objetivos Extrínsecos 4.28 4.17 4.40 1.20 -0.10 -0.43 .70 .71 .40 
Ansiedad 4.43 4.30 4.56 1.38 -0.12 -0.59 .75 .77 .79 
Media aritmética (M), límite inferior media aritmética al 95% (LiM), límite superior media aritmética al 95% (LiM), desviación típica (DT), índice de asimetría 
(As.), índice de curtosis (Cu.), consistencia interna (α 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-
rrelación, obtuvo resultados satisfactorios en la prueba. Sin 
embargo, los índices de modificación revelaron que el ajuste 
aumenta significativamente si permitimos que el componen-

te de motivación explique el aprendizaje profundo. Puesto 
que tiene sentido desde el punto de vista teórico, éste ha sido 

el modelo final (Figura 1): (ꭓ2 = 194.2; p < .001; ꭓ2/gl = 3.18; 
CFI = .92; RMSEA (IC90%) = .09 (.08-.12), SRMR = .05). 

 
Figura 1 
Modelo de relaciones entre los componentes de la versión española del MSLQ en varones y mujeres. 

                
                         A) Hombres                                                                B) Mujeres 
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En cuanto al análisis por subgrupos, la estimación pro-
gresiva de la invariancia se inició con el modelo de invarianza 
configural. Los índices de ajuste obtenidos (Tabla 4) permi-
tieron aceptar la equivalencia del modelo entre géneros. 
Agregando restricciones a los coeficientes de regresión, los 

valores que se listan en la tabla y las diferencias entre ꭓ2 (Δꭓ2 
= 11.33; p = .183), AIC (ΔAIC = 4.66), CFI (ΔCFI = .001) y 
RMSEA (ΔRMSEA = -.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 evaluándolo de 
forma independiente como analizándolo respecto a su 

anidamiento con el modelo de invariancia métrica (Δꭓ2 = -
93,88; p < .001; ΔAIC = -76,48; ΔCFI = - .050, ΔRMSEA = 
-.011). Al comparar los interceptos estimados para ambos 
grupos, se intentó lograr una invariancia escalar parcial libe-
rando las restricciones de los parámetros para las subdimen-
siones que mostraban más diferencias. Como no se tuvo éxi-
to, decidimos detener el análisis. 

 
Tabla 4 
Índices de ajuste para la invarianza factorial del modelo español del MSLQ por género. 

Model Χ2 gl Χ2/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 restringidos 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) 
χ2 = test de ji-cuadrado, gl= grados de libertad, χ2/gl = valor del ratio ji-cuadrado/grados libertad, p=nivel de significación, AIC=Criterio de información de 
Akakike, CFI= índice incremental de bondad de ajuste, RMSEA=raíz media cuadrática del error de aproximación. 

 
En resumen, los análisis de invariancia factorial indicaron 

que son factibles las comparaciones entre hombres y muje-
res, dado que se cumplió con el requisito mínimo de inva-
riancia métrica en la estructura y las cargas. 

 
Diferencias de género 
 
En relación a las comparaciones de género, como se 

puede observar en la Tabla 5, de un total de 13, 10 compara-
ciones mostraron diferencias estadísticamente significativas 
entre hombres y mujeres. Sin embargo, en el componente de 

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

 
Tabla 5 
Diferencias de género. 

 Hombres Mujeres    
Componentes y Subdimensiones M DT M DT t p g´ 

Motivación 5.18 0.79 5.43 0.67 -2.91 .004 -0.35 
  Orientación Objetivos Intrínsecos  5.04 0.95 5.28 0.86 -2.45 .014 -0.27 
  Valor concedido a la tarea  4.83 1.09 5.23 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 5.33 0.75 -1.89 .060 -0.22 
Estrategias de Aprendizaje  4.36 0.82 4.98 0.68 -7.79 <.001 -0.86 
  Organización material 4.50 1.14 5.39 0.90 -7.42 <.001 -0.92 
  Aprendizaje profundo 4.57 1.02 4.81 0.93 -2.26 .024 -0.25 
  Autorregulación Meta-cognitiva 4.61 0.98 5.10 0.80 -4.70 <.001 -0.57 
  Gestión Tiempo-Recursos 3.96 1.08 4.75 1.06 -6.73 <.001 -0.74 
  Ayuda de iguales  4.17 1.09 4.88 1.12 -5.78 <.001 -0.64 
Orientación Objetivos Extrínsecos 4.09 1.21 4.34 1.18 -1.92 .055 -0.21 
Ansiedad 3.99 1.33 4.60 1.37 -4.06 <.001 -0.45 
g`= tamaño del efecto g de Hedges  

 

Discusión 
 
Adaptación y propiedades psicométricas del MSLQ 
 
En el primer paso, el sistemático y riguroso procedimien-

to de traducción, ha conducido a una versión adaptada a la 
realidad sociolingüística del territorio español. Esta versión 

es semánticamente equivalente a la versión original paliando 
las dificultades de comprensión que implica el uso de las ver-
siones latinoamericanas. En concreto, 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 análisis de la estructura interna permite concluir: 1) 
que la versión final resultante de la adaptación al español del 
MSLQ es más breve (66 ítems) que la original (81 ítems); 2) 
cada uno de los 66 ítems 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 índices 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 versión española se estructura en cuatro com-
ponentes, dos multidimensionales relacionados entre sí, a sa-
ber, la motivación (orientación a objetivos intrínsecos, valor 
concedido a la tarea, creencias de control y autoeficacia per-
cibida) y las estrategias de aprendizaje (organización del material 
de estudio, aprendizaje profundo, autorregulación metacog-
nitiva, gestión del tiempo y el esfuerzo y búsqueda de ayuda 
y relaciones con los iguales). Las dos estructuras restantes 
son unidimensionales relacionadas entre sí e independientes 
del resto: la ansiedad ante los exámenes y la orientación a objetivos 
extrínsecos.  

Concretamente, en lo que respecta al componente de 
motivación, se extraen cuatro subdimensiones. La primera, 
denominada orientación a objetivos intrínsecos, compuesta por los 
ítems que formaban la subescala en su versión original (Pin-
trich et al., 1991), en parcial concordancia con Roces et al., 
(1995) ya que el ítem 24 forma parte de la subescala valor con-
cedido a la tarea y oponiéndose a lo obtenido por Cardozo 
(2008) ya que no halla ningún factor para dicha subescala. En 
el caso de la adaptación desarrollada por Martínez y Galán 
(2000), los ítems de este factor se diluyen en las subescalas 
de autoeficacia para el aprendizaje y valor concedido a la tarea.  

De manera similar, la segunda subdimensión valor concedi-
do a la tarea, también es coincidente con la original. Otras 
adaptaciones hallan que los ítems de este factor se agrupan 
con otros pertenecientes a las escalas de ansiedad, motivación in-
trínseca, creencias de control (Martínez y Galán, 2000) o creencias 
de autoeficacia (Cardozo, 2008).  

La tercera subdimensión, creencias de control, está formada 
por dos de los cuatro ítems pertenecientes a dicha subescala 
en la versión original. Martínez y Galán (2000) también ha-
llan este factor compuesto por dos ítems, mientras que Ro-
ces et al., (1995) reproducen la subescala original.  

La cuarta, llamada autoeficacia para el aprendizaje y el rendi-
miento, replica la subescala en su versión 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 ítems pertenecientes a las subdimensiones de ansiedad 
y orientación a objetivos extrínsecos, se agrupan en dos compo-
nentes independientes, aunque coincidentes en su constitu-
ción con la versión original, excepto por la eliminación del 
ítem 8 en ansiedad, en concordancia con lo obtenido por In-
zunza et al. (2018). 

Por otro lado, en estrategias de aprendizaje, se obtiene 
una solución de cinco subdimensiones, algunas de las cuales 

son congruentes con la estructura de Pintrich et al. (1991) y 
otras se agrupan en torno a temáticas comunes que no si-
guen dicha propuesta, tal y como ocurre en la adaptación del 
CEAM II a diversos contextos (Cardozo, 2008; Martínez y 
Galán, 2000; Roces et al., 1995) y en otras adaptaciones de 
América Latina (Ramírez-Echeverry et al., 2016). La primera 
subdimensión es organización del material de estudio. Los ítems 
que lo constituyen pertenecen a las escalas de organización 
del material de estudio y de repaso en el modelo de Pintrich 
et al. (1991), coincidiendo con lo hallado en estudios anterio-
res (Martínez y Galán, 2000; Roces et al., 1995).  

La segunda subdimensión 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-
ción y pensamiento crítico. Esta subdimensión coincide en 
gran medida con la escala denominada elaboración en el 
CEAM II (Roces et al., 1995) y con los hallazgos de otros es-
tudios (Cardozo, 2008; Ramírez-Echeverry et al., 2016).  

La tercera subdimensión denominada autorregulación 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 está formada por los mis-
mos ítems que la original de Pintrich et al. (1991). Nuestra 
versión incluye dos ítems más (78 y 79) que la adaptación 
Roces et al. (1995) y muestra una estructura más sólida que la 
de Martínez y Galán (2000). 

La cuarta subdimensión, gestión tiempo y esfuerzo, se centra 
en diferentes aspectos contextuales y conductuales que su-
ponen un obstáculo o dificultad para la consecución de las 
metas académicas. Los ítems que la componen pertenecen a 
las subescalas originales de tiempo y entorno de estudio. Es-
ta subdimensión coincide y completa la adaptación de Roces 
et al. (1995) ya que añade más ítems de los incluídos en la 
misma.  

La última subdimensión, relación con los iguales, responde a 
la idea de aprender con los compañeros/as y acudir a 
ellos/as en caso de necesidad. Así, los ítems que conforman 
este factor pertenecen a aprendizaje entre iguales y búsqueda 
de ayuda, coincidiendo con la investigación previa (Cardozo, 
2008; Inzunza et al., 2018; Ramírez-Echeverry et al., 2016; 
Roces et al., 1995).  

En línea con estudios anteriores, se han eliminado algu-
nos ítems debido a sus inadecuadas propiedades psicométri-
cas. Concretamente, en la escala de motivación, se han su-
primido los ítems 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 ítems que evalúan la regulación conductual y 
contextual que pertenecen a las subescalas de gestión del tiempo 
y el entorno de estudio (35, 65, 73 y 80) y búsqueda de ayuda (40, 
58, 75), en concordancia con Roces et al. (1995) y Ramírez-
Echeverry et al. (2016). Asimismo, se ha optado por eliminar 
ítems relacionados con estrategias de aprendizaje relativas a 
la autorregulación metacognitiva (33, 57, 61), la repetición (39) y la 
elaboración (67). 
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A pesar de la reestructuración de dimensiones y elimina-
ción de los ítems mencionados, se considera que la nueva es-
tructura no afecta a la coherencia teórica del modelo de base 
y se mantiene en la línea con lo hallado en el estudio meta-
analítico del MSLQ en el contexto universitario desarrollado 
por Credé y Phillips (2011) en el que se sugiere una solución 
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 exámenes.  

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 índices 
de varianza media extractada han sido más bajos de lo 
deseable en algunas subdimensiones. 

 
Diferencias de género 
 
El segundo objetivo del estudio atendió al análisis de la 

adecuación de la versión española del MSLQ entre hombres 
y mujeres con el propósito de analizar posibles diferencias de 
género en SRL. Para ello, primero se ha evaluado la invarian-
cia factorial mediante la adición de restricción 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-
ción del género, por lo que se procede al análisis de las dife-
rencias de género. 

Como se esperaba, los resultados muestran diferencias de 
género en 10 de las 13 comparaciones realizadas con tamaño 
del efecto asociados moderados y altos en las subdimensio-
nes de orientación a objetivos intrínsecos, valor concedido a la tarea, 
ansiedad ante los exámenes, organización del material, aprendizaje pro-
fundo, autorregulación metacognitiva, gestión del tiempo y del esfuerzo y 
relación con los iguales, coincidiendo con lo hallado en investi-
gaciones previas (Albert, 2017; Navea, 2015; Suárez et al., 
2004; Valenzuela y Suárez, 2017). No se han encontrado di-
ferencias estadísticamente significativas en creencias de con-
trol, autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y orien-
tación a objetivos extrínsecos. Esto avala la necesidad de 
profundizar en el estudio de las diferencias de género en la 
autorregulación del aprendizaje, tal y como defienden To-
rrano y Soria (2017) 
 

Conclusiones 
 
La versión española del MSLQ responde a una necesidad ac-
tual en la investigación psicoeducativa, especialmente por la 
baja consistencia interna del CEAM II en las validaciones de 
Roces et al. (1995) y Martínez y Galán (2000) y por las difi-

cultades del alumnado para comprender las expresiones en 
las versiones latinoamericanas. 

La versión española del MSLQ es una alternativa útil, ac-
tualizada, más corta y con garantía métrica para evaluar la 
motivación y las estrategias de aprendizaje de los y las estu-
diantes.  

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

Además, el análisis de invariancia mostró que posee una 
estructura común para hombres y mujeres (invariancia mé-
trica), lo que aumenta la validez de las comparaciones de las 
puntuaciones según el género, un factor especialmente rele-
vante en la investigación actual. 

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

Limitaciones, implicaciones practicas y líneas de  
futuro del estudio 
 
Los resultados de este estudio están condicionados por 

algunos aspectos. En primer lugar, el tamaño de la muestra 
no fue demasiado grande, lo que nos llevó a realizar el AFE 
y AFC en los datos totales. Además, el alumnado pertenecía 
a una facultad de educación. Por ello, dada la importancia de 
seguir indagando en la motivación y las estrategias de apren-
dizaje el alumnado universitario, sería interesante aumentar el 
número de estudiantes, así como de facultades y ramas de 
conocimiento. Para comprender mejor los procesos de SRL, 
esta investigación cuantitativa podría enriquecerse con un es-
tudio cualitativo, añadiendo así información específica sobre 
la idiosincrasia cultural global del estudiantado universitarios. 

De cara a futuras investigaciones, tal como se apunta en 
la reciente revisión del MSLQ de Curione y Huertas (2016), 
cabe destacar la necesidad de ajuste del cuestionario a los 
cambios sociales y tecnológicos acontecidos en los últimos 
años, añadiendo subdimensiones que incluyan una necesidad 
continua. Así, en futuros estudios psicométricos se podrían 
añadir situaciones que el alumnado percibe como emocional 
y académicamente significativas como, por ejemplo, el traba-
jo en grupo, la organización de tareas o la ansiedad ante las 
presentaciones orales (Larruzea-Urkixo et al., 2020, 2021), 
realidades más acordes a la universidad de nuestros días. 
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Apendice 1 
  %s %t M LiM LsM DT Asi. Cur. PF IHc 

1.MOTIVACION 
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En un curso como este, prefiero material que realmente me rete 
para así poder aprender cosas nuevas. 

0.7 11.7 5.00 4.88 5.12 1.22 -0.38 0.13 0.50 0.45 

En este curso prefiero material que despierte mi curiosidad aun-
que sea difícil de aprender. 

0.7 27.8 5.67 5.55 5.79 1.22 -1.03 1.04 0.60 0.54 

Lo más satisfactorio de este curso para mí es intentar entender el 
contenido lo mejor posible 

0.0 17.3 5.44 5.33 5.54 1.11 -0.51 -0.02 0.72 0.52 

Cuando tengo la oportunidad, elijo actividades que me ayuden 
aunque no garanticen obtener una buena calificación. 

1.4 9.1 4.76 4.63 4.89 1.33 -0.35 -0.14 0.57 0.47 

V
al

o
r 

co
n

ce
d

id
o

 a
 l
a 

T
ar

ea
 

Creo que seré capaz de aplicar lo que he aprendido este curso a 
otros cursos. 

0.0 18.0 5.37 5.26 5.48 1.19 -0.51 -0.24 0.66 0.52 

Es importante para mí aprenderme el material de este curso. 0.5 15.9 5.24 5.12 5.36 1.27 -0.62 0.12 0.64 0.53 

Estoy muy interesado/a en el contenido de las asignaturas de es-
te curso. 

2.1 11.9 4.80 4.66 4.93 1.41 -0.46 0.00 0.64 0.68 

Creo  que el material del curso me ayuda a aprender. 1.4 13.6 5.20 5.08 5.32 1.26 -0.81 0.81 0.74 0.67 

Me gustan los temas de este curso. 3.5 8.9 4.63 4.50 4.77 1.43 -0.44 -0.01 0.58 0.64 

Entender los temas de las asignaturas es importante para mí. 0.7 20.1 5.52 5.41 5.63 1.15 -0.89 1.35 0.74 0.66 

C
re

en
c

ia
s 

d
e 
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n
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o
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Si estudio de manera adecuada, seré capaz de aprender el mate-
rial de este curso. 

0.2 32.2 5.83 5.72 5.93 1.12 -0.87 0.16 0.63 0.48 

Si me esfuerzo, seré capaz de entender el material de este curso. 0.0 29.7 5.86 5.77 5.96 1.00 -0.77 0.58 0.75 0.48 
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Creo que obtendré una excelente calificación en este curso. 1.9 3.5 4.66 4.55 4.77 1.17 -0.65 0.90 0.63 0.54 

Estoy seguro/a que puedo entender incluso el material de lectura 
más difícil de este curso. 

3.0 9.3 4.48 4.34 4.62 1.47 -0.19 -0.41 0.51 0.48 

Estoy seguro/a de que puedo aprender los conceptos básicos 
enseñados en este curso. 

0.2 40.9 6.04 5.94 6.13 1.02 -0.95 0.45 0.56 0.60 

Estoy seguro/a de que podré entender al profesorado de este 
curso. 

0.2 14.0 5.13 5.01 5.25 1.24 -0.41 -0.19 0.60 0.53 

Confío en que puedo hacer un excelente trabajo en las activida-
des y exámenes de este curso. 

0.5 11.0 5.25 5.14 5.35 1.08 -0.54 0.67 0.74 0.68 

Espero que me vaya bien el curso. 0.5 50.0 6.24 6.15 6.33 0.98 -1.73 4.47 0.43 0.35 

Estoy seguro/a de que puedo dominar a la perfección las habili-
dades que se enseñan este curso. 

0.2 10.7 5.10 4.99 5.21 1.16 -0.37 -0.01 0.67 0.60 

Teniendo en cuenta la dificultad del curso, el profesorado y mis 
habilidades, creo que me irá bien. 

0.5 13.1 5.39 5.28 5.49 1.09 -0.79 1.09 0.77 0.70 

2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

O
rg
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Cuando estudio, leo mis apuntes y lecturas una y otra vez. 2.6 24.1 5.35 5.21 5.49 1.47 -1.01 0.76 0.43 0.37 

Memorizo palabras clave para acordarme de los conceptos vistos 
en clase. 

2.8 24.3 5.36 5.22 5.50 1.70 -0.48 -0.60 0.58 0.52 

Hago listas de los conceptos importantes y los memorizo. 7.2 11.2 4.53 4.36 4.69 1.60 -1.29 0.90 0.54 0.52 

Cuando estudio las lecturas del curso, subrayo el material para 
organizar mis ideas. 

2.6 43.9 5.70 5.55 5.86 1.19 -1.26 1.83 0.61 0.51 

Cuando estudio, reviso las lecturas y apuntes para intentar en-
contrar las ideas más importantes. 

0.5 31.5 5.80 5.69 5.91 1.89 -0.23 -1.10 0.63 0.59 

Hago tablas, diagramas o cuadros que me ayuden a organizar la 
información. 

10.7 12.4 4.23 4.05 4.41 1.57 -0.74 -0.09 0.55 0.50 

Cuando estudio, reviso las notas de clase y hago un resumen con 
los conceptos importantes. 

2.6 21.0 5.11 4.96 5.26 1.47 -1.01 0.76 0.71 0.63 
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Cuando estudio, reúno información de diferentes fuentes como 
las clases, lecturas y debates. 

3.3 10.5 4.61 4.47 4.76 1.55 -0.39 -0.51 0.57 0.49 

Trato de relacionar las ideas que aparecen en diferentes asignatu-
ras siempre que puedo. 

1.4 10.5 4.70 4.56 4.83 1.43 -0.30 -0.45 0.70 0.65 

Cuando leo, trato de relacionar la información nueva con la que 
ya conozco. 

2.6 21.0 5.33 5.20 5.45 1.30 -0.52 -0.35 0.73 0.63 

Trato de entender el material de las clases estableciendo cone-
xiones entre las lecturas  y los conceptos de las clases. 

0.7 11.9 5.05 4.92 5.17 1.28 -0.57 0.17 0.78 0.69 

Intento aplicar las ideas del curso en otras actividades como dis-
cursos o debates. 

6.1 11.9 4.50 4.34 4.66 1.66 -0.37 -0.60 0.52 0.52 

A menudo, me cuestiono cosas que oigo o leo para decidir si son 2.3 8.2 4.64 4.51 4.78 1.41 -0.36 -0.29 0.49 0.50 
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convincentes. 

Cuando nos presentan en clase una teoría, una interpretación o 
una conclusión intento decidir si hay evidencias que las apoyen. 

4.9 3.3 4.14 4.01 4.28 1.43 -0.26 -0.37 0.45 0.47 

Uso la información del curso como punto de partida para inten-
tar desarrollar mis propias ideas. 

2.1 8.9 4.71 4.58 4.84 1.36 -0.41 -0.01 0.70 0.65 

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

1.2 13.8 5.02 4.89 5.15 1.37 -0.51 -0.17 0.76 0.70 

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

0.7 7.0 4.73 4.60 4.85 1.31 -0.31 -0.45 0.65 0.63 
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Cuando leo para el curso, me hago preguntas para que me ayu-
den a enfocar mi lectura. 

4.9 9.3 4.47 4.32 4.62 1.60 -0.35 -0.56 0.46 0.43 

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

0.2 39.5 6.00 5.89 6.10 1.09 -1.20 1.41 0.49 0.39 

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

2.6 7.7 4.58 4.44 4.71 1.44 -0.40 -0.31 0.57 0.51 

Antes de estudiar un tema a fondo, lo reviso para ver cómo está 
organizado. 

1.9 25.7 5.36 5.22 5.50 1.48 -0.96 0.48 0.65 0.56 

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

2.6 11.4 4.68 4.53 4.82 1.50 -0.35 -0.41 0.61 0.61 

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

5.1 4.9 4.18 4.04 4.33 1.51 -0.25 -0.52 0.51 0.47 

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

0.2 17.8 5.43 5.32 5.54 1.17 -0.72 0.36 0.63 0.53 

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

2.8 15.4 5.03 4.89 5.17 1.45 -0.72 0.28 0.52 0.44 

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

0.9 11.7 5.01 4.88 5.14 1.34 -0.57 -0.07 0.61 0.53 
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Hago un buen uso de mi tiempo de estudio. 6.5 10.5 4.28 4.12 4.44 1.68 -0.19 -0.73 0.77 0.67 

Me resulta difícil seguir un plan de estudio. 4.0 14.7 4.57 4.41 4.74 1.70 -0.28 -0.87 0.59 0.54 

Me aseguro de llevar al día las lecturas y tareas del curso. 7.7 8.6 4.23 4.07 4.39 1.72 -0.25 -0.88 0.73 0.64 

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

11.0 6.8 3.75 3.58 3.92 1.78 0.15 -1.04 0.52 0.51 

Normalmente me siento tan perezoso/a y aburrido/a cuando es-
tudio, que no termino  lo que tenía planeado. 

11.0 9.8 4.09 3.91 4.26 1.86 -0.11 -1.13 0.64 0.62 

Trabajo duro para que el curso me vaya bien, aunque no me gus-
te lo que estamos haciendo. 

4.0 12.4 4.73 4.58 4.88 1.58 -0.52 -0.40 0.47 0.38 

Cuando el trabajo del curso es difícil, me doy por vencido/a o 
estudio solo las partes fáciles. 

0.9 31.8 5.52 5.38 5.66 1.47 -0.96 0.25 0.48 0.46 

Incluso cuando los materiales del curso son aburridos y poco in-
teresantes, me las arreglo para seguir trabajando hasta que acabo. 

1.6 18.7 5.16 5.02 5.30 1.48 -0.77 0.03 0.68 0.59 

R
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ió

n
 I

gu
al

es
 

Cuando estudio, trato de explicar el tema a un compañero/a o 
amigo/a. 

6.3 13.6 4.58 4.42 4.75 1.73 -0.46 -0.68 0.51 0.44 

Intento trabajar con otros/as estudiantes para llevar a cabo las 
tareas. 

4.4 11.9 4.75 4.60 4.90 1.56 -0.62 -0.19 0.67 0.54 

Cuando estudio, me tomo un tiempo para discutir los temas del 
curso con los compañeros/as de clase. 

8.2 4.0 3.95 3.81 4.10 1.55 -0.19 -0.61 0.63 0.51 

Cuando no entiendo algún tema del curso, le pido ayuda a al-
gún/a compañero/a. 

1.9 26.9 5.48 5.34 5.61 1.41 -1.03 0.78 0.68 0.52 

3. OBJETIVOS EXTRINSECOS 
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Obtener una buena calificación es lo más satisfactorio que puedo 
lograr en este curso. 

6.1 10.0 4.30 4.14 4.46 1.69 -0.21 -0.84 0.74 0.57 

Lo más importante para mí ahora es mejorar mi nota media, por 
lo que mi principal preocupación es obtener una buena califica-
ción. 

9.1 5.1 3.85 3.69 4.01 1.67 -0.01 -0.91 0.80 0.60 

Si puedo, quiero sacar mejores notas que el resto de estudiantes 
de mi clase. 

7.7 9.3 4.41 4.25 4.57 1.67 -0.46 -0.56 0.40 0.33 

Quiero hacerlo bien porque es importante para mí demostrar mi 
habilidad a mi familia, amigos/as y otras personas. 

3.7 12.1 4.57 4.42 4.72 1.58 -0.31 -0.55 0.50 0.43 



306                                                          Olga Cardeñoso Ramírez et al. 

anales de psicología / annals of psychology, 2022, vol. 38, nº 2 (may) 

  %s %t M LiM LsM DT Asi. Cur. PF IHc 

4. ANSIEDAD 

A
n
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ed

ad
 

Cuando hago un examen, pienso que lo estoy haciendo peor que 
el resto de los/as estudiantes. 

18.2 8.6 3.37 3.19 3.55 1.88 0.45 -0.91 0.46 0.43 

Cuando hago un examen, pienso en las consecuencias de sus-
pender.  

6.5 17.3 4.67 4.49 4.84 1.82 -0.47 -0.83 0.45 0.42 

Tengo un sentimiento de intranquilidad y agobio cuando hago 
un examen. 

6.3 16.6 4.46 4.28 4.63 1.82 -0.22 -1.04 0.97 0.73 

Me siento nervioso/a cuando hago un examen.  4.7 34.1 5.24 5.07 5.41 1.79 -0.81 -0.38 0.77 0.62 

 
 


