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Esta investigacion psicométrica tuvo como objetivo adaptar y validar dos cuestionarios:
Autorregulacion del Aprendizaje y Clima de Aprendizaje. La muestra estuvo compuesta
por 369 estudiantes universitarios de una universidad privada de Lima con una edad
promedio de 19.30 aiios (DE = 2.49). En ambos casos, se analizo la validez de
constructo a través de andlisis factoriales exploratorios con extraccion de componentes
principales, andlisis factoriales confirmatorios y mediante la validez convergente y
divergente de ambos cuestionarios. La validez de contenido se investigo a través del
criterio de jueces expertos, mientras que la validez predictiva se llevo a cabo a través de
correlaciones y regresiones entre las variables estudiadas (clima y regulacion del
aprendizaje) y el rendimiento académico de los alumnos. La confiabilidad se verifico a
través del método de consistencia interna (Alfa de Cronbach).
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Adaptation of two questionnaires of motivation: Learning Self-regulation
Questionnaire and the Learning Climate Questionnaire

This psychometric research aimed at adapting and validating two questionnaires: the
Learning Self-regulation Questionnaire and the Learning Climate Questionnaire. The
sample included 369 university students from a private university in Lima which had a
mean age of 19.30 (SD = 2.49). For both questionnaires, the construct validity was
analyzed by principal components and by confirmatory factor analyses as well as
convergent and divergent validity. Content analysis was evaluated by a panel of expert
Jjudges while predictive validity was analyzed by correlation and regression analyses
between the studied variables (learning climate and learning self-regulation) and
students’ academic achievement. Reliability was evaluated by the internal consistency
coefficient (Cronbach Alpha).
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INTRODUCCION

Uno de los constructos mas interesan-
tes en psicologia es la motivacion. Esta
se refiere a la energia, direccion y per-
sistencia del comportamiento (Ryan &
Deci, 2000). Pero, ;por qué este cons-
tructo es tan importante en la vida? La
respuesta tiene que ver con las conse-
cuencias de la motivacion, pues “la
motivacion produce” (Ryan & Deci,
2000, p. 69).

La presente investigacion psicomé-
trica busca adaptar y validar dos instru-
mentos psicoldgicos para el estudio de
la motivacion en estudiantes universi-
tarios. Es importante resaltar que la
mayor parte de los cuestionarios dispo-
nibles para el estudio de distintos cons-
tructos psicoldgicos han sido desarro-
llados en otro idioma, basicamente en
inglés. Por este motivo se requiere rea-
lizar la traduccion y adaptacion de es-
tos instrumentos a nuestra realidad de
acuerdo con las normas de la Comision
Internacional de Test (ITC, 2000). Esta
comision tiene como uno de sus linea-
mientos principales considerar las po-
sibles diferencias lingiiisticas y cultu-
rales existentes entre la poblacion para
la cual ha sido disefiada una prueba y
aquella poblacion en la que se pretende
utilizar el instrumento traducido y
adaptado. La idea es que se logre “cap-
turar” la esencia de lo que se quiere
evaluar, respetando los contextos cultu-
rales especificos.

Se estudio el constructo psicolégico
de motivacion de acuerdo con la Teoria

de la Autodeterminacion (Self-determi-
nation Theory, SDT; Deci & Ryan,
2002), debido a que es una de las mas
empleadas actualmente en el estudio de
la motivacion (Deci & Ryan, 2002).
Esta es una de las teorias mas exhausti-
vas y con gran soporte empirico. Se
centra en el grado en que la conducta
humana es autodeterminada, es decir,
en el grado en que las personas llevan a
cabo sus acciones con un sentido de au-
tonomia. Ademas, esta teoria tiene gran
aplicacion en diferentes ambitos, espe-
cialmente en los contextos deportivo,
clinico, de salud y educativo, entre
otros (Deci & Ryan, 2002).

Como se sabe, los estudiantes nece-
sitan estar motivados para participar de
manera activa en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje y para continuar
aprendiendo durante toda su vida
(Boekaerts, 1996; Phalet & Lens,
1995). La motivacion puede tener in-
fluencia en sobre qué, cuando y cémo
aprendemos (Schunk, 1995). Los estu-
diantes motivados para aprender estdn
dispuestos a comprometerse en activi-
dades en las que ellos creen que van a
aprender, tales como: escuchar atenta-
mente las clases, organizar la informa-
cion y repasar el material por aprender,
verificar su nivel de comprension del
material que se estudiara, y pedir ayuda
cuando no entienden lo que estén estu-
diando (Zimmerman, 2000). De tal
modo, estas actividades en conjunto fa-
vorecen el aprendizaje (Schunk,
Pintrich & Meece, 2008).



Todo sistema educacional exitoso
exige estudiantes motivados, pero tam-
bién es importante sefialar que los estu-
diantes motivados requieren de profe-
sores motivados, ya que de ellos de-
pende crear un ambiente adecuado para
el aprendizaje (Boekaerts, 1996).

Uno de los aspectos centrales de la
teoria de la autodeterminacion se refie-
re a la influencia que tiene la calidad de
los contextos sociales en la motivacion,
el rendimiento y el bienestar de las per-
sonas que se encuentran inmersas en
ese contexto social. Debido a esto, se
ha incluido en el presente estudio el
Cuestionario de Clima de Aprendizaje
(véase el anexo 1). Este cuestionario
permite evaluar si los contextos socia-
les, tales como los que se pueden dar
en un salén de clases, en un equipo de
futbol o en una empresa, promueven o
apoyan la autonomia personal (la auto-
nomia es una de las necesidades basi-
cas de las personas). Se ha encontrado
que los contextos que apoyan la auto-
nomia (versus el control) tienden a fa-
cilitar una motivaciéon autodetermina-
da, un desarrollo saludable y un funcio-
namiento optimo (Reeve, 2002).

La Teoria de la Autodeterminacion
(Deci & Ryan, 2002) también distingue
entre diferentes tipos de regulacion del
comportamiento, esto es, el grado en
que estos tipos representan un funcio-
namiento autonomo o autodeterminado
versus un comportamiento controlado.
Asi, la motivacion intrinseca es el me-
jor ejemplo del comportamiento auto-
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nomo y, por lo tanto, autodeterminado.
De otro lado, la motivacion extrinseca
es mas controlada (y, por ende, menos
auténoma). Existen cuatro tipos de re-
gulacion del comportamiento, que ha-
cen referencia al grado en que la regu-
lacion de una actividad extrinsecamente
motivada ha sido internalizada e inte-
grada. En concordancia con ello, exis-
ten cuatro tipos de regulacion: externa,
introyectada (regulacion de la conducta
que no se acepta como propia), identifi-
cada (aceptacion del valor de la activi-
dad como personalmente importante) e
integrada (ademas de aceptar el valor
de la actividad como importante, se le
acepta como parte de uno). Las regula-
ciones externas ¢ introyectadas son ca-
talogadas como formas controladas de
motivacion extrinseca, mientras que a
las regulaciones identificadas e integra-
das se las considera relativamente auto-
nomas. Dos tipos de regulacion, esto es,
autébnoma y control, son evaluadas por
el Cuestionario de Autorregulacion del
Aprendizaje (véase el anexo 2), que es-
tudia las razones por las cuales las per-
sonas aprenden en ambientes académi-
cos especificos, como colegios y uni-
versidades, entre otros (Deci & Ryan,
2002).

Tomando en cuenta la importancia
que la motivacién tiene sobre el com-
portamiento de los estudiantes, resulta
necesario contar con instrumentos vali-
dos y confiables en el Pert, para poder
examinar como la motivacién de los
alumnos y los contextos educativos fa-
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vorecen el aprendizaje y el rendimien-
to académico.

A continuacion se plantean los obje-
tivos de la presente investigacion.

OBIETIVOS

Los objetivos del presente proyecto de
investigacion son:

* Objetivo general

— Traducir y adaptar dos instru-
mentos de evaluacion de la moti-
vacion a una poblacion universi-
taria.

* Objetivos especificos

— Traducir los dos instrumentos de
evaluacion de la motivacion si-
guiendo las normas de la Comi-
sion Internacional de los Test
(ITC, 2000).

— Estudiar las propiedades psico-
métricas (validez y confiabili-
dad) de los dos instrumentos en
nuestro medio.

METODO

Participantes

Los participantes de esta investigacion
fueron en total 369 estudiantes univer-
sitarios, de los cuales 138 (37,4%) eran
hombres y 228 (61,8%) eran mujeres
(3 participantes no reportaron su géne-
ro). Los alumnos tenian una edad pro-
medio de 19.30 afios (DS = 2.49), y sus
edades estuvieron en un rango de 16 a

32 afios de edad. La edad promedio
tanto de los hombres (DS = 3) como de
las mujeres (DS = 2) fue de 19 afios.

La mayoria de participantes proce-
dian de los dos primeros ciclos
(N =202, 54,7%), si bien también fue-
ron tomados en cuenta otros (desde el
primero al décimo ciclo). Un total de
336 participantes (91%) pertenecio a
colegios privados, mientras que el resto
(N=133, 9%) provenia de colegios esta-
tales. La mayoria de participantes na-
ci6 en la ciudad de Lima (N = 303,
82,1%) y una pequefia parte de la
muestra era de provincias (N = 57,
15,4%), o habia nacido en el extranjero
(N=6, 1,6%), aunque algunos prefirie-
ron no mencionar su lugar de naci-
miento (N = 3, 0,8%). La mayoria de
participantes reportaron vivir en los
distritos de Surco (N = 96, 26%), La
Molina (N = 47, 12,7%) y San Borja
(N =32, 8,7%).

Los alumnos evaluados provenian
de diversas facultades. La facultad con
la mayor cantidad de alumnos fue la de
Psicologia, con un total de 154 (42%)
participantes, seguida por las faculta-
des de Ingenieria (N =48, 13%) y Ad-
ministracion (N = 37, 10%).

La mayoria de participantes repor-
taron que sus padres tuvieron una edu-
cacion superior. Con relacion a la ma-
dre, superior técnica (N = 115, 31,2%),
0 superior universitaria (N = 136,
36,9%), y con relacion al padre, supe-
rior técnica (N =49, 13,3%), o superior
universitaria (N = 225, 61%). Fueron



pocos los alumnos que declararon que
sus padres no terminaron la educacién
escolar (primaria o secundaria), ya sea
con respecto a la madre (N =7, 1,9%)
o al padre (N = 24, 6,5%). Las ocupa-
ciones mas comunes de las madres de
familia fueron: profesora (N = 38,
10,3%), secretaria (N = 25, 6,8%), con-
tadora (N = 21, 5,7%) o administrado-
ra (N =21, 5,7%). Y en el caso de los
padres de familia: ingeniero (N = 67,
18,2%), administrador (N = 40, 10,8%)
y contador (N =23, 6,2%).

Instrumentos

Cuestionario de Clima de Aprendizaje

El Cuestionario de Clima de Aprendi-
zaje (Williams & Deci, 1996) consta de
15 items, los cuales deben ser respon-
didos en una escala Likert que va del 1
(Totalmente en desacuerdo) a 7 (Total-
mente de acuerdo). En este cuestiona-
rio se evalua (en una sola escala) la
percepcion de los participantes acerca
del grado en que el lider (por ejemplo,
el profesor, el entrenador, etcétera) pro-
mueve la autonomia de sus alumnos.
Asi, los puntajes mas altos en esta
escala indican un mayor apoyo a la
autonomia de los alumnos por parte del
profesor.

El Cuestionario de Clima de Apren-
dizaje ha obtenido buenas propiedades
psicométricas en estudiantes universi-
tarios. La validez factorial de la escala
fue investigada inicialmente por Wi-
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lliams & Deci (1996), quienes reporta-
ron que los 15 items del cuestionario
forman una sola escala, ya que se obtu-
vo un autovalor (Eigen) de 9.5 que re-
presento el 63% de varianza explicada.
Siguiendo con la validez de constructo,
dichos autores reportaron buena vali-
dez convergente y divergente, debido a
que el puntaje total del Cuestionario de
Clima de Aprendizaje correlaciond
positivamente (» = .24, p < .05 ) con la
subescala de Percepcion de la
Autonomia de la “Escala General de
Orientacion de la Causalidad” (GCOS,
Deci & Ryan, 1985), y no obtuvo co-
rrelaciones significativas con la subes-
cala de Control o Impersonal de la mis-
ma prueba. Esta escala ha reportado
buena consistencia interna, puesto
que se han logrado indices alfa de
Cronbach de 0.93 y 0.94 (Black &
Deci, 2000) y 0.96 (Williams & Deci,
1996; Williams, Saizow, Ross & Deci,
1997).

Cuestionario de Autorregulacién del
Aprendizaje

El Cuestionario de Autorregulacion del
Aprendizaje consta de 14 items, en los
cuales los participantes deben respon-
der qué tan verdadero o qué tan falso es
cada una de las frases, de acuerdo con
una escala Likert que va del 1 (Para
nada verdadero) al 7 (Totalmente ver-
dadero).

El referido cuestionario somete a
evaluacion el grado de autorregulacion
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del aprendizaje en dos escalas: Autono-
mia y Control. Ambas evaltan dos for-
mas diferentes de autorregulacion: por
un lado, la autonomia en el aprendizaje,
que se define como el grado en que la
actividad de aprender es realmente im-
portante para la persona (regulacion in-
terna). Por otro lado, se evalua el con-
trol, el cual es conceptuado como el
grado en que la persona regula su
aprendizaje de manera externa, es decir,
se regula la conducta a partir de ele-
mentos que no son propios (ejemplo:
hacer lo que dice el profesor, por temor
a la represalia o al castigo, etcétera).

El Cuestionario de Autorregulacion
del Aprendizaje ha obtenido buenas
propiedades psicométricas en estudian-
tes universitarios. Con relacion a la va-
lidez factorial, se reportd que se logra-
ron autovalores (Eigen) de 4.7 para la
escala de Autonomia y 2.6 para la esca-
la de Control. No se informd, sin em-
bargo, acerca de cuanta varianza expli-
caron estos valores (Williams & Deci,
1996).

Con relacion a la validez de cons-
tructo del Cuestionario de Autorregula-
cion del Aprendizaje, la subescala de
Autonomia correlaciond positivamente
(r=.33, p < .001) con la subescala de
Autonomia de la “Escala General de
Orientacion de la Causalidad” (GCOS,
Deci & Ryan, 1985), y la escala de
Control correlaciond también positiva-
mente con las subescalas de Control
(r = .27, p < .001) e Impersonal

(r=.45, p <.001) de la GCOS, lo que
demuestra la validez convergente y di-
vergente de la escala. Asimismo, ha si-
do reportada la consistencia interna de
este cuestionario, habiéndose obtenido
indices de 0.78 y 0.70 para las escalas
de Autonomia y de Control, respectiva-
mente (Williams & Deci, 1996).

Procedimiento

Como primer paso, se hizo la traduc-
cion de los instrumentos del inglés al
castellano. Luego, un investigador ex-
perto realizé la traduccion inversa
(back-translation) para poder compa-
rar las dos versiones, método empleado
frecuentemente para evaluar la preci-
sion de la traduccion.

Si bien es dificil que las palabras es-
pecificas entre la version traducida y la
original coincidan exactamente, se
aceptan mientras se mantenga el conte-
nido del mensaje de manera clara. Se
procedid posteriormente a comparar la
version original y la version de la tra-
duccion inversa, y se hicieron las co-
rrecciones y cambios convenientes pa-
ra asegurar que la nueva version en
castellano mantuviera el sentido y con-
tenido de los items de la version origi-
nal de la prueba. Luego, esta version en
espafiol fue sometida a un grupo de
jueces (N = 7); en este caso, psicologos
que dominaban el idioma inglés, reco-
giéndose sus sugerencias y efectuando
las modificaciones necesarias.



Para saber si esta version era com-
prendida totalmente, se realiz6 un estu-
dio piloto (N = 20) con un grupo de es-
tudiantes. Ellos respondieron los cues-
tionarios y, posteriormente, se les pre-
gunté qué tan bien comprendian los
items que conforman la prueba y sobre
las dificultades que encontraron al res-
ponderla. Se recogieron sus comenta-
rios y sugerencias y se paso, finalmen-
te, a la aplicacion de los instrumentos a
los diferentes grupos de la muestra.

Para recolectar la informacion, se
contacté a los profesores y se les pidi6
su colaboracion con la presente investi-
gacion. Luego se les entregd el sobre
con los cuestionarios y procedieron a
realizar las aplicaciones en sus respec-
tivos salones. Los alumnos respondie-
ron los cuestionarios en un tiempo que
osciloé entre 20 y 30 minutos.

PLAN DE ANALISIS ESTADISTICOS

Para analizar las propiedades psicomé-
tricas de los cuestionarios se evaluaron:
1) la validez de contenido, la validez de
constructo (validez factorial, conver-
gente y divergente) y la validez predic-
tiva de las pruebas, y 2) la confiabili-
dad, a partir de la evaluacion de la con-
sistencia interna de ambas pruebas.

RESULTADOS

Los resultados de la investigacion se
ofrecen en dos partes: la primera pre-
senta los resultados del proceso de tra-
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duccidn y adaptacion de los instrumen-
tos, y la segunda los andlisis de sus
propiedades psicométricas.

Traduccién de la prueba

Cada uno de los instrumentos fue tradu-
cido del inglés al espafiol por un exper-
to. Dentro del proceso de traduccion de
los cuestionarios se estudio también la
validez de contenido, ya que los jueces
no solamente evaluaron la idoneidad de
la traduccion y la adaptacion, sino que,
con ellas, se evalud también el conteni-
do del item y su referencia con el cons-
tructo teorico evaluado.

Como se mencioné en la parte con-
cerniente a los instrumentos, un inves-
tigador experto realizd la traduccion
inversa (back-translation) para revisar
la precision y la pertinencia de la tra-
duccion. Se cuidé que el contenido de
cada item en inglés se viera reflejado
en la traduccion al castellano. Se com-
pararon ambas versiones y se hicieron
correcciones convenientes para asegu-
rar que la nueva version en castellano
mantenga el sentido de los items de la
version original de la prueba.

Con respecto al Cuestionario de
Clima de Aprendizaje, el indice de
acuerdo entre los jueces con respecto a
la pertinencia de la traduccion fue de
0.81, mientras que para el Cuestionario
de Autorregulacion del aprendizaje fue
de .84, siendo ambos indices altos.
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RESULTADOS DE LOS ANALISIS
PSICOMETRICOS DE LOS CUESTIONARIOS

Validez de contenido

La validez de contenido evalua la medi-
da en que la prueba representa todas las
facetas del constructo tedrico que es
evaluado. El proceso de traduccion de
los cuestionarios se utiliza también co-
mo un proceso para comprobar la vali-
dez de contenido de los instrumentos, ya
que los jueces no solamente evaluan la
idoneidad de la traduccion, sino que
también se les pidio que evaluen el con-
tenido del item y su relacion con los
constructos tedricos que se estan estu-
diando. Es decir, los jueces dictaminan
si el item (ya traducido) permite evaluar
lo que se supone se debe evaluar en cada
instrumento (incluyendo sus subesca-
las). En relacion con el contenido de los
items, se observd que con respecto al
Cuestionario de Clima de Aprendizaje,
el indice de acuerdo entre los jueces fue
de 0.89, mientras que para el Cuestiona-
rio de Autorregulacion del aprendizaje
fue de .90, siendo ambos indices altos.
Por lo tanto, podemos decir que los
cuestionarios cuentan con validez de
contenido.

Validez de constructo

Con el proposito de analizar la validez
de constructo de los instrumentos, se
realizd inicialmente un analisis facto-
rial exploratorio (AFE, con extraccion
de componentes principales), en el que

se analizaron los autovalores (Eigen),
el grafico de sedimentacion de Cattell
(Scree Plot) y las cargas factoriales pa-
ra determinar los items que forman par-
te de cada componente. Idealmente, las
cargas factoriales en los analisis explo-
ratorios deben ser iguales o mayores a
40 (Field, 2005).

Seguidamente se llevd a cabo un
analisis factorial confirmatorio (AFC,
Joreskog & Soérbom, 2001). Los resul-
tados del AFC fueron evaluados me-
diante la consideracion de diversos in-
dices de ajuste: 1) la proporcion del Chi
cuadrado (que se calcula dividiendo el
Chi cuadrado entre los grados de liber-
tad), para lo cual es necesario tener in-
formacién acerca del chi cuadrado (i?)
y los grados de libertad (gl); cuando los
datos no estaban distribuidos normal-
mente, se empleo el Satorra-Bentler chi
cuadrado (S-By?); 2) el RMSEA (raiz
cuadrada media de error de aproxima-
cion); y 3) el CFI (indice de ajuste com-
parativo). Valores de la proporcion del
Chi cuadrado menores a 3 indican una
buena adecuacién del modelo (Kline,
1998). Valores cercanos a 0.08 en el
RMSEA (Byrne, 1998) y valores supe-
riores a 0.90 en el CFI muestran una
buena adecuacion del modelo (Hu &
Bentler, 1999; Kline, 1998). Asimismo,
se analizaron las cargas factoriales, las
cuales debian ser significativas
(p < .05).

El analisis de la validez de cons-
tructo continuo con la evaluacion de la
validez convergente y divergente de los



cuestionarios. La validez convergente
se evalud realizando una correlacion
con otro instrumento ya existente que
media el mismo constructo, o con un
instrumento que evalile un constructo
con el que debe tener una relacion posi-
tiva teoricamente. En el caso de los
cuestionarios por evaluarse, el Cuestio-
nario de Clima de Aprendizaje (de apo-
yo a la autonomia) deberia correlacio-
nar positivamente con la escala de Au-
tonomia del Cuestionario de Autorre-
gulacion del Aprendizaje para poder
comprobar la validez convergente de
ambas escalas.

Para evaluar la validez divergente,
la correlacion entre las escalas que eva-
ltian constructos tedricos diferentes de-
be ser negativa o no significativa. En
este caso, el Cuestionario de Clima de
Aprendizaje y la escala de Autonomia
del Cuestionario de Autorregulacion
del Aprendizaje tendrian que correla-
cionar negativamente (o de manera no
significativa) con la escala de Control
del Cuestionario de Autorregulacion
del Aprendizaje.

A continuacion se reportan los re-
sultados de los analisis realizados para
analizar la validez de constructo de am-
bas pruebas.

Validez factorial del Cuestionario de
Clima de Aprendizaje

Se inici6 la inspeccion de la validez de
constructo mediante un andlisis facto-
rial exploratorio (AFE) con extraccion
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de componentes principales con rota-
cion Varimax. El resultado de estos ana-
lisis mostré que la medida de adecua-
cion de la muestra Kayse-Meyer-Olkin
(KMO) fue de .94, y el test de esferici-
dad de Bartlett fue altamente significa-
tivo (p <.001), por lo que se pudo con-
tinuar con la interpretacion de los resul-
tados del analisis. Los resultados del
test mostraron una sola escala con un
autovalor (Eigen) de 7.72, el cual expli-
caba el 51,48% de la varianza. Luego
de inspeccionar el grafico de sedimen-
tacion de Cattell (“Scree Plot”, véase la
figura 1), se observo que, efectivamen-
te, los valores estan concentrados alre-
dedor de un solo factor. Las cargas fac-
toriales de los items alcanzaron valores
entre 0.64 y 0.81, con excepcion del
item 13, que alcanzo una carga factorial
de 0.30 (véase la tabla 1). Se decidi6
mantener el item 13, puesto que la car-
ga factorial, si bien es menor a 0.40, re-
sulta aceptable, y asi se respeta la tota-
lidad de la escala original.

Para corroborar la estructura facto-
rial de la escala se realizd un analisis
factorial confirmatorio (AFC) utilizan-
do el programa Lisrel version 8.5
(Joreskog & Sorbom, 2001). En este
analisis se propuso reproducir los re-
sultados del analisis exploratorio. Co-
mo ya fue mencionado, los indices de
bondad de ajuste evaluados en el AFC
fueron: el Satorra-Bentler chi cuadrado
(S-By?), la razon del chi cuadrado
(S-By?/gl), el RMSEA y el CFI. Los re-
sultados mostraron logros satisfacto-

175



Matos

Figura 1
Grafico de sedimentacion de Cattell (“Scree Plot”) del Cuestionario
de Clima de Aprendizaje
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Tabla 1
Cargas factoriales del analisis de componentes principales y del analisis factorial
confirmatorio (AFC)

item Componentes principales AFC
1 .64 31xxx
2 77 T 4xrx
3 71 .68***
4 .78 T6x**
5 .78 T6x**
6 .70 B7x**
7 .66 .B4xx*
8 .82 81***
9 .78 76x**
10 .76 T 4rrx
11 77 T5x**
12 .80 T9xrx
13 .30 31x
14 .68 .64x**
15 .66 .B2%**

Nota.- **p < .01, ***p < .001, N = 369

176



rios: S-By?/gl = 2.17 (S-By? = 195.49,
gl =90), RMSEA = 0.058, CFI = 0.99.
Las cargas factoriales de los items al-
canzaron valores entre 0.25 y 0.81,
siendo todas significativas (véase la
tabla 1).

Estos resultados son similares a los
del analisis factorial exploratorio e indi-
can que el cuestionario posee una sola
escala. Las cargas factoriales de los
analisis factoriales exploratorio y con-
firmatorio pueden verse en la tabla 1.

Validez factorial del Cuestionario de
Avutorregulacién del Aprendizaje

Se realizo la validez de constructo me-
diante el AFE y se utilizé un analisis de
componentes principales con rotacion
Varimax. El resultado del analisis mos-
tr6 que la medida de adecuacion de la
muestra Kayser-Meyer-Olkin (KMO)
fue de .76, y el test de esfericidad de
Bartlett fue altamente significativo
(» <.001), por lo que se pudo continuar
con la interpretacion de los resultados
del analisis.

El resultado del analisis de compo-
nentes principales resultdé con tres
componentes con autovalores (Eigen)
mayores a 1, los cuales explicaron un
58,9% del total de la varianza.

El autovalor (Eigen) del primer
componente fue de 3.4 y explico el
24,25% de la varianza. El segundo
componente obtuvo un autovalor de
2.85 explicando el 20,38% de la va-
rianza, mientras que el tercer compo-
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nente obtuvo un autovalor de 2, y ex-
plico un 14,29% del total de Ia
varianza.

Las cargas factoriales fueron desde
0.10 hasta 0.76, y varios de los items
compartian cargas factoriales altas en
diversos componentes. Dados los resul-
tados de este analisis inicial y la necesi-
dad de probar un modelo de dos esca-
las, se realizo un nuevo AFE donde se
calcul6 las cargas factoriales para dos
componentes. El resultado del analisis
mostr6 que la medida de adecuacion de
la  muestra Kayser-Meyer-Olkin
(KMO) fue de .76, y el test de esferici-
dad de Bartlett fue altamente significa-
tivo (p <.001), por lo que se pudo con-
tinuar con la interpretacion de los resul-
tados del analisis.

Este analisis resulté en dos compo-
nentes con autovalores (Eigen) de 3.42
y 3.37 explicando el 24,4% y el 24% de
la varianza total, respectivamente. Am-
bos componentes explicaron el 48,4%
del total de la varianza. Esta vez, los
items alcanzaron cargas factoriales con
valores entre 0.39 y 0.86 (véase la tabla
2). Sin embargo, algunos items conte-
nian cargas factoriales altas en los dos
componentes, y ello no permiti6 reali-
zar un juicio definitivo acerca de la es-
tructura factorial de la escala mediante
estos analisis. Debe tenerse en cuenta,
como ya se indico, que dichos analisis
eran solo de caracter exploratorio.

Finalmente, para establecer si la es-
tructura factorial del cuestionario puede
ser reproducida en esta muestra de par-
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ticipantes, se realizo el Analisis Facto-
rial Confirmatorio. Como resultado de
este analisis se obtuvieron los siguien-
tes indices de ajuste: S-By?/gl = 2.25
(S-By® = 157.22, gl = 70), RMSEA =
0.077, CFI = 0.90, lo que demuestra
que la estructura factorial planteada ori-
ginalmente por el cuestionario se repro-
duce aceptablemente en la presente
muestra. Las cargas factoriales alcanza-
ron valores entre 0.26 y 0.86 y todas
fueron significativas (véase la tabla 2).
Asi, los resultados del AFC demuestran
la validez de constructo del Cuestio-
nario de Autorregulacion del Aprendi-
zaje. Las cargas factoriales de los anali-
sis factoriales exploratorio y confirma-
torio pueden verse en la tabla 2.

Validez convergente y divergente de
los cuestionarios

Para evaluar la validez convergente y
divergente de las pruebas se realiz6 una
correlacion entre los dos cuestionarios,
especificamente entre el Cuestionario
del Clima de Aprendizaje y las escalas
de Autonomia y Control del Cuestiona-
rio de Autorregulacion del aprendizaje.
Los resultados de estos analisis pueden
verse en la tabla 3.

Como puede observarse en ella, el
Cuestionario del Clima de Aprendizaje
correlaciond positivamente (r = .49,
p <.001) con la escala de Autonomia y
no reportd una correlacion significativa
con la escala de Control (r = .12,

Tabla 2
Cargas factoriales del analisis de componentes principales y del analisis factorial
confirmatorio (AFC) del Cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje

item AFE (N = 369) AFC (N = 248)

Autonomia  Control Autonomia Control

1 .54 33**

2 .73 .66***

3 .68 46***

4 47 43**

5 31 .54 .26**

6 .78 .82¥*r*

7 .86 .80***

8 .66 S57**

9 .81 .86***

10 .76 70***

11 77 .69***

12 .58 52¥r*

13 .22 .39 .26**

14 .80 27**

Nota. Las cargas factoriales subrayadas indican su presencia (> .20) en las dos escalas

**p < .01, **p < .001.



p > .05). Por su parte, la escala de Au-
tonomia solo correlaciond significati-
vamente con el puntaje total del Cues-
tionario de Clima de Aprendizaje y no
con la escala de Control de la Escala de
Autorregulacion del Aprendizaje
(r=.08, p > .05). Asi, es posible obser-
var con claridad que los cuestionarios
estudiados poseen validez convergente
y divergente.

Tabla 3
Analisis de correlacion entre el
Cuestionario del Clima de Aprendizaje
(Clima) y las escalas de Autonomia y
Control del Cuestionario de
Autorregulacion del Aprendizaje

Clima Autonomia
Autonomia Re L
Control 12 .08

Nota.- *** p <.001

Finalmente, se puede concluir que
tanto el Cuestionario de Clima de
Aprendizaje como el de Autorregula-
cion del Aprendizaje poseen validez de
constructo.

Validez predictiva de los
cuestionarios de Clima de
Aprendizaje y de Autorregulacién
del Aprendizaje

La validez predictiva de la escala se
evaluo al investigar la relacion entre los
puntajes totales de los cuestionarios y el
rendimiento académico de los alumnos
en los cursos en los cuales fueron eva-
luados durante el semestre (ciclo 2008-
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2). En la presente investigacion, ello
significa que el Cuestionario de Clima
de Aprendizaje y la Escala de Autono-
mia del Cuestionario de Autorregula-
cion del Aprendizaje deberian predecir
positivamente el rendimiento académi-
co de los alumnos, mientras que la esca-
la de Control del Cuestionario de Au-
torregulacion del Aprendizaje lo haria
negativamente o no lo haria.

Para evaluar estas expectativas y
para analizar qué variables son real-
mente predictoras del rendimiento aca-
démico se realizd primero un analisis
de correlacion entre las variables estu-
diadas. De esta manera, se exploraron
las relaciones entre las variables.

Mas adelante se presentaron dos
analisis de regresion jerarquica multi-
ple (uno para cada cuestionario) con el
fin de analizar qué variables fueron
predictoras significativas del rendi-
miento académico de los alumnos.

Cada uno de los andlisis de regre-
sion multiple se realizd en dos pasos:
se analizd primero el rol de las varia-
bles relacionadas con la informacion
demografica recogida, las cuales fue-
ron consideradas como variables de
control, mientras que, en un segundo
paso, se hizo lo propio con el rol de las
variables correspondientes a los cues-
tionarios.

Los resultados mostraron que, de
acuerdo con las expectativas, el Cues-
tionario de Clima de Aprendizaje (de
apoyo a la autonomia) correlaciond po-
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sitivamente con el rendimiento acadé-
mico de los alumnos, al igual que la es-
cala de Autonomia del Cuestionario de
Autorregulacion del Aprendizaje. La
escala de Control, por otro lado, no co-
rrelaciond significativamente con las
notas de los alumnos (véase la tabla 4).

Tabla 4
Analisis de correlacion entre el
rendimiento académico (notas) y el
Clima de Aprendizaje (clima),
Autonomia y Control.

Clima Autonomia Control
Clima
Autonomia  .49**
Control 12 .075
Notas .30** .25** -.13

Nota.- ** p < .01, N = 148-241

Los resultados de los analisis de re-
gresion utilizados para conocer si las
variables de estudio podian predecir el
rendimiento académico de los alumnos
pueden observarse en la tabla 5. Los
analisis de regresion multiple se reali-
zaron por separado para cada cuestio-
nario, ya que, como se aprecia en la ta-
bla 4, la relacion entre el clima de
aprendizaje y la escala de autonomia es
bastante alta, por lo que es posible que,
al ser incluidos en un solo analisis de
regresion, los posibles efectos indivi-
duales se omitan o se controlen.

Con relacion al Cuestionario de Cli-
ma de Aprendizaje, el analisis de regre-
sion multiple mostrd que las variables
predictoras explicaron un total de 29%

de la varianza del rendimiento acadé-
mico. En el primer paso, las variables
de Control (edad, ciclo de estudio, sexo,
educacion de la madre y educacion del
padre) explicaron el 18% de la varianza
del rendimiento académico, siendo
la variable Ciclo la unica variable
predictora significativa (f = .37,
p <.01) de las notas de los alumnos, lo
cual indica que a mayor ciclo, mejores
notas. En el segundo paso, el Clima de
aprendizaje (de apoyo a la autonomia)
explico un 11% adicional de varianza
en la variable Rendimiento académico
y mostrd ser un predictor significativo
(8 = .34, p<.001) del rendimiento aca-
démico (véase la tabla 5). Esto quiere
decir que mientras mayor sea el clima
de aprendizaje de apoyo a la autono-
mia, mayor sera el rendimiento acadé-
mico de los alumnos.

Con relacion al Cuestionario de Au-
torregulacion del Aprendizaje, las va-
riables predictoras explicaron un total
de 22% de la varianza de la variable
Rendimiento académico. En el primer
paso, las variables de control explica-
ron el 17% de la varianza de la variable
Rendimiento, siendo Ciclo la unica va-
riable predictora significativa (f = .33,
p <.01) de las notas de los alumnos. En
el segundo paso, luego de afiadir las
variables Autonomia y Control en el
Analisis, se pudo observar que estas
explicaron un 5% adicional de varianza
en el rendimiento académico. La varia-
ble Autonomia mostr6 ser un predictor
significativo (8 = .24, p < .01) del ren-



dimiento académico (véase la tabla 5),
y la variable Control no fue un predic-
tor significativo de las notas de los
alumnos (f = -.11, p >.05). Sin embar-
go, puede observarse que el indice de
Control es negativo. Los resultados de-
muestran que las expectativas plantea-
das se vieron confirmadas nuevamente.

Los resultados ponen de manifiesto,
finalmente, que tanto el aumento en el
clima de aprendizaje que promueve la
autonomia, como el que se produce en
la autorregulacion del aprendizaje de
manera autébnoma, predicen positiva-
mente el rendimiento académico de los
alumnos, por lo que se puede inferir
que ambos cuestionarios poseen vali-
dez predictiva.
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Andlisis de la confiabilidad de los
cuestionarios

Luego de realizar los analisis de vali-
dez de los cuestionarios, queda sola-
mente comprobar su confiabilidad. Es-
tos dos cuestionarios ya han reportado
buena confiabilidad en investigaciones
anteriores.

Para analizarla se empleara el méto-
do de consistencia interna (Alfa de
Cronbach), en el que se incluira toda la
muestra. Debera revisarse, igualmente,
la correlacion de cada item con el total
del factor, el cual debe ser igual o ma-
yor a .30 (Field, 2005). El indice de
consistencia interna (alfa de Cronbach)
ha de ser de al menos .70 para que se le
considere aceptable (Aiken, 1996).

Tabla 5
Coeficientes beta estandarizados () de los analisis de regresion multiples realizados
para la prediccion del rendimiento académico (Notas)

Cuestionario del Clima

Cuestionario de Autorregulacién

de Aprendizaje del Aprendizaje
Paso 1 Paso 2 Paso 1 Paso 2
(RZ=.18) (RZ2=.11) (RZ2=.17) (R2 = .05)
Variables de Control
Edad .01 .05 .08 .01
Ciclo 37 A2 .33 .32%*
Género .10 .13 .09 .10
Ed. de la madre .06 .02 .06 .02
Ed. del padre -.02 -.04 -.04 -.04
Cuestionarios
Clima L 34xx*
Autonomia 24%*
Control =11

Nota.- ** p <.01, *** p <.01; Ed. = Educaciéon, N = 148
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El indice de consistencia interna al-
fa de Cronbach para el Cuestionario de
Clima de Aprendizaje fue de 0.93 y los
indices de consistencia interna alfa de
Cronbach para las escalas de Autono-
mia y Control del Cuestionario de Au-
torregulacion del Aprendizaje fueron
de 0.79 y 0.78, respectivamente.

Los resultados muestran que la
prueba alcanza buenos niveles de con-
fiabilidad. Los cuestionarios adaptados
en el estudio se incluyen en el anexo 1.

CONCLUSION

En el presente trabajo se han analizado
las propiedades psicométricas de dos
cuestionarios: el de Clima de Aprendi-
zaje (de apoyo a la autonomia) y el de
Autorregulacion del Aprendizaje. Luego
de haber realizado los andlisis de va-
lidez y confiabilidad, se ha encontrado
que ambas pruebas poseen validez de
contenido, validez de constructo y vali-
dez predictiva y, ademas, han demostra-
do ser confiables.

Con estos resultados se estaria con-
tribuyendo con el desarrollo de un Ban-
co de Pruebas de Evaluacion de la Mo-
tivacion Traducidas y Adaptadas a
nuestra realidad, de tal modo que pueda
ser empleada por estudiantes, profesores
e investigadores de la comunidad cienti-
fica universitaria que estén interesados
en esta area, promoviéndose asi en
nuestro medio investigaciones de esta
modalidad.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO DE CLIMA DE APRENDIZAJE

Este cuestionario contiene una serie de frases que se refieren a tu relacion con el profesor de la
clase. Los profesores tienen diferentes estilos al tratar con los estudiantes, y deseamos saber un
poco méas cémo te has sentido en la relacién con tu profesor. Tus respuestas son confidenciales.
Por favor, sé honesto. Usa la siguiente escala para responder las siguientes afirmaciones:

1 2 3 4 5 6 7
Totalmente Neutral Totalmente de
en desacuerdo acuerdo

1 Siento que mi profesor me da opciones y posibilidades de hacer

elecciones. 12 346 7

Siento que mi profesor me comprende. 1234667

Durante la clase, tengo la posibilidad de “abrirme” (ser sincero)

con este profesor. 1 2346 67
4 Mi profesor tiene confianza en mi habilidad y en que haré las cosas

bien en esta clase. 12 3 4

Siento que mi profesor me acepta. 1 346 67

Mi profesor se asegura de que yo realmente haya entendido los

objetivos del curso y lo que necesito hacer (en este curso). 1234667

Mi profesor me alienta a hacer preguntas. 12346 67

Siento mucha confianza en mi profesor. 1234667

Mi profesor responde a todas mis preguntas cuidadosamente. 1234667
10 Mi profesor escucha cémo yo quisiera hacer las cosas. 12346 67
11 Mi profesor maneja las emociones de las personas muy bien. 1234667
12 Siento que a mi profesor le importo como persona. 1234667
13 No me siento muy bien con respecto a la forma en que mi profesor

me habla. 1234667
14 Mi profesor trata de entender cOmo veo las cosas antes de sugerir

nuevas maneras de hacerlas. 12 3 4
15 Me siento capaz de compartir mis emociones con mi profesor. 12 34
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ANEXO 2

CUESTIONARIO DE AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

Las siguientes afirmaciones se refieren a las razones que tienes para participar en las clases. Las
personas tienen distintas razones para participar y queremos conocerlas. Por favor, usa la siguien-
te escala para responder a cada una de las siguientes frases. Tus respuestas son confidenciales.

1 2 3 4 5 6 7
Nada verdadero De alguna manera Totalmente verdadero
para mi verdadero para mi

1 Yo participo activamente en las clases porque siento que es una
buena manera de mejorar mis habilidades y la comprensién de los

contenidos de los cursos. 1 2345©67
2 Yo participo activamente en las clases porque otros pensarian mal
de mi si no lo hiciera. 1234567

3 Yo participo activamente en las clases porque una comprension
profunda de mis clases es importante para mi crecimiento intelectual. 1 2 3 4 5 6 7
4 Yo participo activamente en las clases de mi carrera porque me

sentiria mal conmigo mismo si es que no lo hago. 12345867
5 Yo sigo las sugerencias de mis profesores porque siguiéndolas, yo

obtendré una buena nota. 12345867
6 Yo sigo las sugerencias de mis profesores porque pienso que me

ayudaran a lograr un mejor aprendizaje. 1234567
7 Yo sigo las sugerencias de mis profesores porque quiero que otros

piensen que soy bueno. 1 2345867
8 Yo sigo las sugerencias de mis profesores porque es mas facil

hacer lo que me dicen que pensar acerca de eso. 1234567
9 Yo sigo las sugerencias de mis profesores porque es importante

para mi aprender lo mejor que pueda. 1 2345¢67
10 Yo sigo las sugerencias de mis profesores porque probablemente

me sentiria culpable si no lo hago. 12345867
11 La razén por la que continuaré ampliando mis conocimientos es

porque es interesante aprender mas. 1234567

12 Larazon por la que continuaré ampliando mis conocimientos es

porque es un reto comprender realmente lo que hacemos en

los cursos. 12345867
13 La razon por la que continuaré ampliando mis conocimientos es

porque las buenas notas en los cursos se verian muy bien en mi

consolidado de notas. 12345867
14 Larazon por la que continuaré ampliando mis conocimientos es
porque quiero que otros vean que soy inteligente. 1234567
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