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PROPIEDADES PSICOMETRICAS DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
(CMEA) EN ESTUDIANTES DE BACHILLERATO COLOMBIANOS

El presente articulo presenta los resultados de la verificacién de las propiedades psicométricas del Cuestionario de
Motivacién y Estrategias de Aprendizaje (CMEA) (Ramirez, Canto, Bueno y Echazarreta, 2013) a partir de técnicas
de reduccién de dimensiones. Se conté con una muestra 946 estudiantes de diferentes colegios de la ciudad de
Manizales, Colombia, de grados octavo a undécimo. Los resultados confirman la estructura factorial de la prueba
con algunas restricciones menores. La adecuacién muestral (KMO) asi, como la esfericidad de Barlett resultaron
adecuadas. La consistencia interna arrojé resultados adecuados en cuanto al valor Alpha de Cronbach. Como
conclusién, se puede estimar que el instrumento resulta fiable para su uso de manera unificada y de acuerdo a la
relaciéon de valores significativos obtenidos en andlisis de consistencia internar (Alpha de Cronbach) entre las escalas
y sub escalas asociadas a la motivacidn y a las sub escalas de las estrategias de aprendizaje cognitivas y de auto-
regulacidon meta-cognitiva.

Palabras clave: Propiedades psicométricas; motivacion; estrategias de aprendizaje; aprendizaje autorregulado.

PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF THE QUESTIONNAIRE ON MOTIVATION AND LEARNING STRATEGIES
(QMLS) IN COLOMBIAN HIGH SCHOOL STUDENTS

This paper presents the results of the verification of the psychometric properties of the Questionnaire on Motivation
and Learning Strategies (QMLS) (Ramirez, Canto, Bueno and Echazarreta, 2013) based on the dimension reduction
techniques. A sample of 946 students from different schools in the city of Manizales, Colombia, from eighth to
eleventh grades, was taken. The results confirm the factorial structure of the test with some minor restrictions.
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The sample size (KMO) as well as the sphericity of Barlett were adequate. The internal consistency gave adequate
results for Cronbach's Alpha value. As a conclusion, it can be estimated that the instrument is reliable for its use in a
unified way and according to the relation of significant values obtained in internal consistency analysis (Cronbach's
Alpha) among the scales and subscales associated to the motivation and the subscales of the cognitive learning

strategies and meta-cognitive self-regulation.

Introduccién

El uso de estrategias de aprendizaje y de procesos
asociados a la motivacion tiene su aparicion de
manera temprana desde los primeros niveles
escolares, al igual que las creencias y la manera
como se da la valoracion sobre un nivel de pericia
para el manejo o dominio de un determinado
tema, lo que en el &mbito educativo se suele
traducir en concepciones tales como la de buenos
y malos estudiantes.

No obstante, como lo plantea Schunk (2001),
los procesos de aprendizaje mas alla del dominio
de una determinada tematica, lo que evidencian
es un conjunto de pensamientos y emociones a
través de los cuales los individuos pueden llegar
a sistematizar lo que han aprendido y cémo
lo han aprendido, para asi orientar de mejor
manera la consecuciéon de una meta particular de
aprendizaje.

En consecuencia y de acuerdo con Flavell (1993),
la funcion supuesta de las estrategias cognitivas
consiste en permitir el cumplimiento de objetivos
de aprendizaje de un individuo o un grupo
determinado. No obstante, la funcidén resulta
relativa a la estrategia, si esta no se encuentra
mediada por un proceso autorregulado de
aprendizaje en el propio estudiante, a través
del cual se permita de manera particular evaluar
como piensay como actia un individuo ante una
expectativa de aprendizaje (Tapia, 1997, Pintrich,
Smith, Garcia, y Mckeachie, 1993).

De acuerdo con lo anterior, los procesos de
autorregulacion son entendidos como la
capacidad desarrollada por un estudiante para
orientarsu conducta, formularse metas concretas,
planificar acciones para el logro de dichas metas,
monitorear el desempefio durante su ejecuciény
evaluar el producto del desarrollo de sus propios

procesos de aprendizaje (Zimmerman, 1989,
Zimmerman y Martinez-Pons, 1990, Pintrich,
Smith, Garciay McKeachie, 1993).

Lo anterior toma importancia cuando se plantea
que, desde la perspectiva de los procesos de
aprendizaje, una de las premisas del sistema
de formacidén previstas en el campo educativo,
es precisamente el aprendizaje autorregulado,
el cual juega un papel fundamental, en tanto
permite comprender no solo la base légica del
aprendizaje en los estudiantes, sino, de forma
mas especifica, la manera de generar dinamicas
de autoformacién y gestién del aprendizaje (Pozo
y Monereo, 2000).

Pese a la relevancia de poder estimar dichos
procesos de implementacién de estrategias
cognitivas o primarias (Roces, Gonzales-
Pienda y Alvarez, 2002) y de autorregulacién
del aprendizaje, (Bandura, 1986), (Koriat,
Ackerman, Adiv, Lockl y Sneider, 2013), lo cierto
es que no siempre para quienes se dedican a la
investigacion de los aspectos metacognitivos
y de los relacionados con el aprendizaje y las
estrategias implicitas en el mismo, resulta sencillo
encontrar instrumentos en su entorno inmediato
que les facilite hacer un diagndstico objetivo
y fiable desde el cual generar intervenciones
sobre el proceso mismo de aprendizaje de una
determinada poblacion.

Como respuesta a lo anterior, se ha propuesto
en habla inglesa el Cuestionario de Motivacion
y Estrategias de Aprendizaje (MSLQ, siglas en
inglés) (Pintrich et al, 1991, 1993) que es uno
de los instrumentos que mayor registro de
uso ha reportado sobre investigaciones que
indagan por las estrategias de aprendizaje, la
autorregulacion y la motivacién en los procesos
de formacién tanto a nivel de media vocacional
como de formacién universitaria. Sin embargo
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y pese a su extendido uso en investigaciones a
nivel internacional, en habla hispana su existencia
se hace restringida y en la mayoria de los casos
solo se encuentran instrumentos que centran
la evaluacion en una sola de las dimensiones
antes mencionadas (estrategias de aprendizaje,
motivacién y/o autorregulacién) o con valores
bajos de consistencia o incluso versiones
recortadas del mismo, como es el caso de la
version en castellano de Roces, Touréony Gonzales-
Torres (1995), quienes adaptaron el MSLQ bajo
el nombre de Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM, sobre el cual se
realizé una revisién por los mismos autores y su
version definitiva la reportaron ante la comunidad
académica bajo las siglas de CEAM-II con una
poblacién de (N=632) estudiantes universitarios.

Otra adaptacion del mismo instrumento fue
realizada por Tinoco, Barraza, Hernandez vy
Zapata (2011), en la cual se validé una version
corta del cuestionario (MSLQ-SF) para su uso
con estudiantes universitarios en la Universidad
del Magdalena, Colombia. La validacién conté
con una poblacion de (N=630) estudiantes
universitarios.

De las versiones al espafiol de fecha reciente del
MSLQ (Pintrich et al.,, 1991, 1993) se encuentra
la versidon adaptada por Ramirez et al. (2013),
bajo el nombre de Cuestionario de Motivacion y
Estrategias de Aprendizaje (CMEA).

En el caso de Colombia se conocen adaptaciones
del instrumento MSLQ realizadas por: Sabogal-
Tinoco, Barraza-Heras, Hernandez-Castellar y
Zapata (2011), y Suéarez y Mora (2016). Ambas
adaptaciones fueron realizadas para poblacion
universitaria, sin embargo, no se conocen
revisiones psicométricas para niveles de media
vocacional como el que se propone en el presente
articulo.

En cuanto alarevision psicométrica, laversién que
se implementara se trata de la version mexicana
del CMEA, facilitada por la profesora Maria del
Carmen Ramirez Dorantes, quien proporciond
el instrumento y los permisos para su pilotaje en
territorio colombiano.
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Metodologia

La metodologia implementada para la
verificacion y confiabilidad del instrumento
se llevd a cabo de acuerdo con el protocolo de
validacion estadistico, en el cual se incorporan
dos de tres técnicas de analisis (Campo—Arias y
Oviedo, 2008). Para el caso del presente estudio
solo se implementaron las técnicas de validez de
contenido y de consistencia interna a través de
técnicas de reduccién de dimensiones. Los andlisis
estadisticos se realizaron empleando el software
IBM®SPSS®Statistics. Versién 23.0. Licenciado
para la Universidad de Caldas, Colombia.

Participantes

Elprocesodeverificacioncontdconlaparticipacion
de (N=946) estudiantes de diferentes colegios,
quienes de manera voluntaria participaron del
proyecto bajo consentimiento informado. Del
total de los (N=946) participantes, el 857% son
mujeres y el 14,3% hombres. La edad promedio
observada fue de 14.2 aflos con una desviacién
estandar de 1.7 afios.

Instrumento

El instrumento implementado fue la versiéon
adaptada y validada por Ramirez et al. (2013). La
captura de informacion se hizo desde la escala
tipo Likert con un continuo de siete puntos,
segun laversién mexicana del instrumento, donde
1 significa “nada cierto en mi” y 7, "totalmente
cierto en mi” asi mismo, el instrumento incluia un

apartado para obtener datos demograficos.
Caracterizacion del instrumento

El instrumento presenta dos dimensiones. Una
dimensién asociada a la motivacién para el
aprendizaje y otra sobre estrategias cognitivas,
metacognitivas y de gestion de recursos. El
instrumento tiene a su base dos constructos
tedricos, uno derivado del modelo cognitivo-
social que soporta la escala de motivacién, y otro
derivado de la teoria de procesamiento de la
informacion, la cual da soporte a las dimensiones
cognitivas, metacognitiva y de administracion de
recursos y del ambiente.
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La dimensién motivacional se encuentra
compuesta por tres constructos generales
(Pintrich, 1989), las expectativas, el valor, y el
afecto que presenta un individuo frente a su
propio proceso de aprendizaje. De acuerdo con
estos constructos, la dimensién motivacional se
divide en seis sub-escalas: Orientacion a Metas
Intrinsecas (OMI), Sub-escala de Orientacién a
Metas Extrinsecas (OME), Valor de la Tarea (VT),
Creencias de Control (CC) Autoeficacia para el
Aprendizaje (AEPA) y Ansiedad en los Exdmenes
(AE).

La segunda dimensién se encuentra relacionada
con estrategias cognitivas, meta-cognitivas y de
gestién de los recursos. Las primeras evaltan el

Tabla 1.
Caracterizacién estructural del CMEA
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uso que hace un estudiante de sus estrategias de
aprendizaje, desde un nivel basico a uno complejo
en el procesamiento de la informacion recibida
y percibida. Dichas estrategias son: Repeticién
(RE), Elaboraciéon (ELA), Organizacién (ORG)
y Pensamiento Critico (PC). La metacognicién
(ARM) se evaltia a partir de 12 items. Y, finalmente,
respecto a la gestidon de recursos, se evalta el
uso de estrategias de regulaciéon para llevar a
cabo el control, durante un determinado proceso
de aprendizaje, de los siguientes aspectos:
tiempo en el que se responde a una demanda de
aprendizaje, ambiente de estudio generado para
su realizacién y esfuerzo implementado durante
dicha demanda de aprendizaje.

Extrinsecas

Sub-escala Siglas Definicién items
. . Se refiere al grado en que el estudiante se implica en una tarea
L Orlei:aﬂsoencgsMetas OMI | académica por motivos como el reto, la curiosidad y la maestria o 1'122122'
dominio en ella
2 Orientacion a Metas OME Se refiere al grado en el que el estudiante se implica en una tarea 71113,

académica por razones orientadas a las notas, recompensas 30
externas o la opinién de los demas

Hace referencia a los juicios del estudiante acerca de la 4,10,17,
3. Valor de la Tarea v importancia, interés y utilidad del contenido de la asignatura 23,26,27
4 Creencias de Control cC Refleja hasta qué punto el estudiante cree que sus resultados 291825

académicos dependen de su propio

Procedimiento

El permiso, asi como la versién al espafiol
del CMEA para la utilizacion y verificacion
psicométrica, fueron otorgados por Maria del
Carmen Ramirez Dorantes de la Universidad
Auténoma de Yucatan. Una vez obtenido el
permiso para la utilizacion del cuestionario, se
procedié a su pilotaje con 341 estudiantes de
secundaria de basica y media en una institucion
educativa publica.

En la aplicacion se encontré que la version en
espafiol de los reactivos realizados en México no
diferiade manerasignificativadelas convenciones
linguisticas, asi como de su comprensién para el
contexto colombiano. Asi mismo, en laverificacion
de la consistencia interna a través de analisis de

escala para Alpha de Cronbach, los resultados
fueron adecuados. Se observo para la dimensién
motivacional un Alpha de (0.840) y para la
dimensién de estrategias cognitivas, meta-
cognitivas y de gestion de recursos (0.908).

Resultados

Validez del contenido: se trabajé analisis
de reduccién de dimensiones a través de la
técnica de extraccion de factores comunes por
subescalas, sin rotacion factorial. Se cumplieron
las condiciones de adecuacion muestral (KMO) y
esfericidad de Bartlett, tal como se muestra en
las tablas 2 y 3. Se trabajoé Unicamente con los
reactivos que mostraron correlacién con el factor
de 0,4 o mayor, por lo que no se tuvieron en
cuenta los siguientes ocho reactivos:
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Creencias de Control (1 reactivo): cuando presento un examen, pienso en lo mal que lo estoy haciendo
comparado con mis compaferos.

Autorregulacién (3 reactivos): durante la clase, amenudo pierdo aspectos importantes porque estoy
pensando en otras cosas. Cuando estoy haciendo una lectura, y me “pierdo” al leer vuelvo para atras
e intento aclararlo. Muchas veces me doy cuenta que he estado leyendo para esta clase pero no sé
de qué fue la lectura.

Administracién del tiempo y del ambiente (4 reactivos): me resulta dificil seguir un horario de estudio;
asisto con regularidad a esta clase; pocas veces encuentro tiempo para revisar mis notas o lecturas
antes de un examen; a menudo encuentro que no le dedico mucho tiempo a este curso a causa de
otras actividades.

Tabla 2.
Adecuacién para el analisis factorial (KMO), esfericidad de Barlett y varianza explicada tras ajustar un modelo de
analisis factorial con un factor Unico agrupando los reactivos

L No. De Prueba de esfericidad Varianza explicada
Escala de motivaciéon reactivos KMO de Bartlett (%)
Orientacion a Metas Intrinsecas 4 0,699 0,000 46,335
Orientacién a Metas Extrinsecas 4 0,691 0,000 43,946
Valor de la Tarea 6 0,804 0,000 41,601
Creencias de Control 3* 0,574 0,000 48,952
Autoeficacia Para el Aprendizaje 8 0,850 0,000 39,891
Ansiedad Ante los Exdmenes 5 0,659 0,000 36,306
ota: Se eliminaron algunos reactivos con poca asociacion con el resto de la subescala a fin de elevar
*Nota: Se elimi g t P [festo de la subescala a fin de el

sus indices psicométricos.

Tabla 3.
Adecuacion para el analisis factorial (KMO), esfericidad de Barlett y varianza explicada tras ajustar un modelo de
analisis factorial con un factor Unico agrupando a los reactivos

Escala de estrategias de aprendizaje re':::.t:\Dl is KMO Prueb:edBeaer:Ifee:ticidad %)‘(’;:::é?
Repeticiéon 4 0,697 0,000 50,208
Elaboracién 6 0,824 0,000 45143
Organizacién 4 0,697 0,000 46,951
Pensamiento critico 5 0,785 0,000 44,998
Autorregulaciéon o* 0,861 0,000 36,916
Administracion del tiempo y del ambiente 4* 0,681 0,000 44,420
Regulacion del esfuerzo 4 0,513 0,000 33,829
Aprendizaje con compafieros 3 0,563 0,000 47013
Busqueda de ayuda 4 0,608 0,000 40,720

* Nota: Se eliminaron algunos reactivos con poca asociacién con el resto de la subescala a fin de elevar sus indices
psicométricos.
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Consistencia interna: la consistencia interna
permite estimarlaconfiabilidad deuninstrumento
de medida a través de un conjunto de items que
se espera midan el mismo constructo o dimensién
tedrica (Campo-Arias y Oviedo, 2008). La tabla 4
muestralos reactivos que debieron ser eliminados
pues su exclusiéon implicaba mejorar el coeficiente
alfa de Cronbach, mientras que las tablas 5y 6
muestran el coeficiente alfa de Cronbach total
para cada escala y para cada reactivo.

Tabla 4.
Reactivos eliminados para calcular el coeficiente alfa
de Cronbach

Reactivo Variable
VT Estoy muy interesado en el contenido
de este curso.
Cuando presento un examen, pienso en
lo mal que lo estoy haciendo comparado
cc con mis companeros.

Si lo intento de verdad, comprenderé
los contenidos del curso.

Durante la clase, a menudo pierdo
aspectos importantes porque estoy
pensando en otras cosas.

Cuando estoy haciendo una lectura, y
ARM me “pierdo” al leer vuelvo para atras e
intento aclararlo.

Muchas veces me doy cuenta que he
estado leyendo para esta clase pero no
sé de qué fue la lectura.

Me resulta dificil seguir un horario de
estudio.

Tengo un lugar especifico para estudiar.

Asisto con regularidad a esta clase.

ATA A menudo encuentro que no le dedico
mucho tiempo a este curso a causa de
otras actividades.

Pocas veces encuentro tiempo para
revisar mis notas o lecturas antes de un
examen.
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Trabajo fuerte para hacerlo bien en esta
clase aunque no me guste lo que estoy
RE haciendo en ese momento.

Si tomo notas de clase confusas, me
aseguro de organizarlas mas tarde.

Intento trabajar con compafieros de mi
AC grupo de clase para terminar las tareas
del curso.

Incluso si tengo problemas para
aprender el contenido de esta clase,
trato de hacer el trabajo por mi mismo,
BA sin ayuda de nadie.

Pregunto al profesor para que me aclare
los conceptos que no entiendo bien.

Tablas 5.
Alfa de Cronbach. Escala de motivacion

... No. De Alfa de
Escala de motivacién .
reactivos | Cronbach

Orle,ntaoon a Metas 4 0,604
Intrinsecas
Orle’ntaaon a Metas 4 0,575
Extrinsecas
Valor de la Tarea 5* 0,706
Creencias de Control 2* 0,499
Autoeﬁ;aqa Para el 8 0780
Aprendizaje
An15|edad Ante los 5 0,555
Examenes
Total 31 0,857

* Nota: Se eliminaron algunos reactivos con poca
asociacion con el resto de la sub-escala a fin de
elevar subindices psicométricos.

Los resultados ilustrados en la tabla 5 muestran
los indices de consistencia interna (Alpha
de Conbrach) correspondientes a la escala
de motivacién. Los valores evidencian una
fluctuacion entre 0.780 para la sub-escala de
Autoeficacia para el Aprendizaje (AEPA) y de
0.499 para la sub-escala de Creencias de Control
(CQ), el total de la escala fue de 0.857, el resto de
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sub-escalas mostraron indices mayores a 0.55,
salvo por la escala de Creencias de Control. Lo
que resulta aceptable.

Tabla 6.
Alfa de Cronbach. Escala de estrategias de aprendizaje

Escala de estrategias Ne. D < Alfa de
reactivos Cronbach
Repeticion 4 0,667
Elaboracién 6 0,755
Organizacién 4 0,600
Pensamiento critico 5 0,693
Autorregulaciéon 9* 0,783
fempo y del amprente | 0565
Regulacion del esfuerzo 2* 0,395
e > | 0w
Busqueda de ayuda 2% 0,567
Total 50 0,895

* Nota: Se eliminaron algunos reactivos con poca
asociacién con el resto de la subescala a fin de
elevar sus indices psicométricos.

Encuantoalaescaladeestrategias deaprendizaje
relacionadas en la tabla 5 se encontraron indices
de consistencia entre 0.783 para la escala de
autorregulacion metacognitiva y de 0.395, para
la sub-escala de regulacion del esfuerzo. El valor
de indice de consistencia para el general de la
escala fue de 0.895.

Pese a los buenos resultados obtenidos en los
indices de consistencia interna, en general, se
debe advertir que la escala de administracién del
tiempoy del ambiente obtuvo indices entre 0.565
para la subescala de administracién del tiempo
y del ambiente y de 0.395, para la subescala
de regulacién del esfuerzo. Estos resultados
hacen que la escala no sea muy consistente, no
obstante cabe advertir, que por la naturaleza del
instrumento y la gran cantidad de items a valorar,
el comportamiento en relacién con el indice de
consistencia interna es aceptable. Ademas existe
la tendencia de hacer uso del instrumento de
manera general y no fragmentada.
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Discusién de resultados

Una de las primeras validaciones del instrumento
en su versién original en inglés la realizaron sus
autores en la Universidad de Michigan (Pintirch,
Smith, Garcia y McKeachie, 1993). En esta
revision se sometid el instrumento después
de pilotajes realizados por los autores por una
década en el National for Research Center to
Improve Postsecundary Teaching and Learning
(NCRIPTAL por sus siglas en inglés). En una
revisidon de constructo y consistencia interna, los
resultados obtenidos mostraron variabilidad para
la escala de motivacién, en especifico, en relacién
con la Orientacién a Metas Extrinsecas (OME),
y las Creencias de Control (CC) a consecuencia
de un bajo valor en su coeficiente de fiabilidad,
lo que llevd a sus autores a realizar un ajuste
estadistico a los resultados obtenidos en relacién
con el modelo conceptual que soporta el disefio
de las dimensiones y reactivos del instrumento.
Se encontraron diferencias en cuanto al analisis
factorial, que la carga factorial para la subescala
de Orientacion a Metas Intrinsecas se agrupa
con las subescalas de estrategias de aprendizaje
y de autorregulacién. Este resultado fue
consistente con la versién mexicana y con otros
estudios de pilotaje del instrumento (Granados
y Gallego, 2016). Asi mismo, estos resultados
distan significativamente de los de Pintrich et
al. (1991, 1993). Sin embargo, los resultados son
consistentes en contraste con otros estudios
como los realizados por Ozan, Gundogdu, Bay y
Celkan, (2012), quienes encontraron relaciones de
asociacion para las escalas de autorregulacion,
estrategias de aprendizaje y motivacion en
relacién con la autoeficacia para el aprendizaje.

Asi mismo, Sepulveda, Cerrada y Reyes (2015)
confirmaron relaciones de asociacién significativa
para las escalas de aprendizaje autorregulado,
estrategias de aprendizaje y motivacién en
relacién con la Orientacion a Metas Intrinsecas.

De igual manera, los resultados de la presente
revisién son similares a los obtenidos por Balam
(2015), quien encontré relaciones significativas
entre la escala de motivaciéon y la escala de
estrategias de aprendizaje en una investigacion
llevadaacaboenlaUniversidad de South Easterm.
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Artino y Stephens (2008) encontraron relaciones
importantes entre las escalas de motivacion
relacionadas con la Valoracion de la Tarea (VT)
y la escala de estrategias de aprendizaje en la
Universidad de Connecticut, que confirman las
asociaciones encontradas en el presente estudio.

Resultados similares encontraron Effeney, Carroll
y Bahr (2013), quienes realizaron correlaciones
entre la escala de estrategias de aprendizaje y
la orientacidon a meta, subescala presente en la
motivacion. La cual resultd tener nuevamente
una fuerte correlacién lineal.

Virtanen, Nevgi y Niemi (2013) y Mohd
(2007) encuentran relaciones similares en el
comportamiento de los factores del instrumento
al indagar por las estrategias de aprendizaje, la
autorregulacién y la motivacion. Sus hallazgos
vuelven a confirmar la agrupacion de los
factores asociados a la orientacién a meta, la
autorregulacién y las estrategias de aprendizaje.
En cuanto al indice de consistencia interna,
la verificacién psicométrica arrojé resultados
significativos paraambas escalas, con un Alphade
Cronbach para la escala de motivacién de 0.857,
y para la escala de estrategias de aprendizaje de
0.895.

Se estimaque losresultados en el andlisis factorial,
los cuales difirieron de la version original, podrian
estar asociados a un factor de orden cultural, y
no necesariamente a problemas en la estructura
factorial del instrumento, pues en comparacién
con otros estudios se encontré evidencia de un
comportamiento del instrumento muy similar en
términos de asociacion de factores por escala.
Los anteriores resultados parecen confirmar la
consistencia y dimensionalidad del instrumento,
lo cual resultd confirmarse en la presente revision
psicométrica de propiedades que se reportaen el
presente articulo. De igual manera, cabe destacar
que en la misma revision de propiedades, si
bien se pudo corroborar la relacién entre las
diferentes dimensiones, para la versién que se
propone podria utilizarse después del analisis
de items por dimensién. Se aconseja hacer uso
del instrumento en una versién de 65 items, de
acuerdo con la eliminacién a que tuvo lugar para
mejorar su dimensionalidad y consistencia.
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Conclusiones

De acuerdo con la verificacién de las propiedades
psicométricas realizadas para determinar la
validez del constructo y la consistencia interna
del CMEA en poblaciéon colombiana, se puede
concluir que segun los analisis de carga factorial,
se observaron valores adecuados en comparacion
con otras investigaciones en las cuales se
encontraron asociaciones entre las escalas que
conforman el instrumento.

Asi mismo, en las pruebas de Chapiro-Wills se
evidenci6 falta de normalidad en la distribucién
de los items, lo cual puede estar asociado a la
naturaleza categoérica del instrumento.

No obstante, en las pruebas de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), asi como en la prueba de esfericidad
de Bartlett, se obtuvo estadisticos adecuados
que corroboran que su uso resulta viable para
futuras investigaciones en las que sea requerida
una version en espafiol del MSLQ.

Asi, para el caso de Colombia, al no existir otro
ejercicio de verificacion y comprobaciéon de
constructo de este cuestionario en version
extensa, elcualregistraunampliousodeaplicacién
en investigaciones de orden psicopedagdgico y
educativo, el instrumento resulta favorable para
su estandarizacion y recabado de informacién
con la salvedad que en la versidon en inglés se
encuentran 81 items y para la versidén que aca se
propone, de acuerdo con el ejercicio de reduccién
y verificacién de condiciones, la versién quedaria
de 65 items.
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