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RESUMEN

Objetivo: El Metacognitive Awareness Inventory (MAI) fue desarrollado originalmente en inglés por
Schraw & Dennison en 1994 para medir las habilidades metacognitivas. Desde su validacién inicial, el
MAI ha sido considerado como el instrumento mas utilizado en el mundo para evaluar las habilidades
metacognitivas de autoinforme de las personas, razén por la que ha sido traducido y empleado en
varios idiomas, demostrandose asi, en diferentes investigaciones sobre la estructura psicométrica de
la prueba una alta confiabilidad de consistencia interna y una validez de constructo adecuada. Sin
embargo, ningun estudio hasta la fecha habia examinado si el instrumento en su forma original,
cuando se usa en el idioma espafiol, mantiene una estructura factorial consistente con lo informado
por Schraw & Dennison (1994). Asi mismo, en el presente trabajo se buscé proporcionar evidencia
empirica del uso practico de este instrumento en poblaciones de estudiantes universitarios de habla
hispana.

Método: El presente estudio buscé establecer la estructura factorial del MAI en espafiol en una
muestra sélida de estudiantes universitarios colombianos de nivel de pregrado (N = 528). En cuanto a
la edad y el género, 315 estudiantes se identificaron como mujeres y 213 como hombres, con edades
comprendidas entre los 20 y 30 afios (M = 23.90; Mediana = 23). En el estudio primero se emplearon
analisis factoriales exploratorios (AFEs) con extraccidon de factores comunes (factorizacion del eje
principal) y una rotacidon oblicua (promax), seguidos posteriormente, de andlisis factoriales
confirmatorios (AFCs; estandar y de orden superior). En la fase de los AFEs, se compararon tres
modelos, una solucién inicial de diez factores, seguida de una con ocho y finalmente otra con dos
factores. En la fase de los AFCs, se evaluaron dos modelos competidores, un modelo de orden superior
de diez factores y un modelo de dos factores.

Resultados: Se encontré que en la fase de los AFEs, la solucién de dos factores produjo el mejor ajuste
en comparacion con los otros dos. En la fase de los AFCs, al igual que el estudio de validacion original
de Schraw & Dennison (1994), la solucidn de ocho factores compuesta por cada componente
individual no se ajustaba a los datos; sin embargo, una solucién de dos factores (conocimiento de la
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cognicion y regulacién de la cognicion) mostré un ajuste superior a los datos y fue un modelo
significativamente mejor en comparacién con la solucidon de ocho factores, que fue consistente con
los resultados del estudio de validacién del 1994. Conclusiones: En esta versién en espafiol del MAI
qgue se proponé en el presente estudio, se establecieron métricas apropiadas de confiabilidad de
consistencia interna y validez de constructo. Por lo tanto, los investigadores y los profesionales en
campos como la psicologia y la ciencias del aprendizaje, pueden emplear con seguridad la medida para
examinar la conciencia metacognitiva de estudiantes universitarios colombianos y de habla hispana.

Palabras clave: aprendizaje, autorregulacion, conocimiento, enseflanza, metacognicién.
ABSTRACT

Objective: The Metacognitive Awareness Inventory (MAI) was originally developed in English by
Schraw and Dennison in 1994 to measure metacognitive skills. Since its initial validation, the MAI has
been employed countless times in various languages—mainly English—to assess individuals’ self-
report metacognitive skills, with the instrument consistently reporting high internal consistency
reliability and adequate construct validity. However, no research to date has examined whether the
instrument, when used in languages other than English, maintains a consistent factor structure to that
reported by Schraw and Dennison. Further, the present study sought to provide empirical evidence of
the practical use of this instrument in Spanish-speaking populations.

Method: Thus, the present study investigated the factor structure of the MAI in Spanish in a robust
sample of Colombian undergraduate students (N = 528). Regarding age and gender, 315 identified
themselves as female and 213 as male, between 20 and 30 years old (M = 23.90; Median = 23). First,
exploratory factor analyses (EFAs) with common factor extraction (principal axis factoring) and an
oblique rotation (promax) were employed, followed by confirmatory factor analyses (CFAs; standard
and higher-order). In the EFA phase, three models were compared, an initial solution of 10 factors
followed by one with eight and one with two factors. In the CFA phase, two competing models were
evaluated, a 10-factor higher-order model and a two-factor model.

Results: Findings revealed that, in the EFA phase, the two-factor solution yielded the best fit compared
to the other two. In the CFA phase, like the original 1994 validation study, the eight-factor solution
comprised of each individual component was ill fitting to the data; however, a two-factor solution
(knowledge of cognition and regulation of cognition) exhibited superior fit to the data and was a
significantly better model compared to the eight-factor solution, which mirrors the findings of the
1994 validation study.

Conclusions: This Spanish version of the MAI demonstrates appropriate internal consistency reliability
and construct validity metrics. Thus, researchers and practitioners can employ the measure to
examine metacognitive awareness in Spanish-speaking samples.

Keywords: learning, self-regulation, awareness, teaching, metacognition.
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1. INTRODUCCION

Varias teorias abordan el papel del autocontrol en el aprendizaje (Boekaerts & Rozendaal, 2010; de
Bruin & van Gog, 2012; Efklides, 2008; Winne & Nesbit, 2009). Mas especificamente, el aprendizaje
autorregulado (AA) abarca la cognicidon, la metacognicion y la motivacién. Se han propuesto varios
modelos de AA (Barak, 2010) en la literatura. Por ejemplo, Zimmerman (2000) describio a la AA como
un proceso ciclico que involucra tres partes: (1) previsidn (por ejemplo, establecimiento de objetivos,
planificacion estratégica, creencias de autoeficacia y motivacion intrinseca); (2) rendimiento y control
volitivo (por ejemplo, atencién centrada, autoinstruccién y autocontrol); y (3) autorreflexiéon (por
ejemplo, autoevaluacion, atribuciones y autorreacciones). Boekaerts (1999) propuso un modelo de
AA de tres capas, que incluye: (1) regulacion de la autoeleccidn de objetivos y recursos; (2) monitoreo
de los métodos de procesamiento (es decir, el uso de conocimientos y habilidades metacognitivas
para dirigir el aprendizaje); y (3) regulacion de los modos de procesamiento (es decir, la eleccion de
estrategias cognitivas). Schraw, Crippen & Hartley (2006) presentaron un modelo de AA disefiado para
la educacion en campos de dominios especificos, que incluye: (1) conocimiento (por ejemplo, como
resolver problemas disciplinares); (2) metacognicion (por ejemplo, conocimiento sobre uno mismo
como alumno, establecimiento de objetivos e implementacidn de estrategias); y (3) motivacion (por
ejemplo, creencias de autoeficacia que afectan el compromiso y la persistencia en una tarea). En
relacién con AA, Bandura (2006) presentd varios aspectos de la agencia humana a través de la teoria
cognitiva social. Su modelo de cuatro partes incluia: (1) intencionalidad, (2) previsién, (3)
autorreactividad y (4) autorreflexion.

Todos estos modelos coinciden en que el aprendizaje estd regulado por una variedad de factores
dinamicos interactivos y ciclicos cognitivos, metacognitivos y motivacionales (Butler & Winne, 1995).
Sin embargo, Nelson & Narens (1990) propusieron un modelo de metacognicion de dos procesos
histéricamente importantes que diferencian entre el nivel objeto (donde operan los procesos
cognitivos) y un nivel meta (donde operan los procesos metacognitivos de naturaleza ejecutiva). Asi
desde este modelo se establecen diferencias entre procesos cognitivos a nivel de objeto y actividades
metacognitivas a nivel de meta. Este modelo postula un proceso de monitoreo que vincula la
informacién en el nivel del objeto con los procesos de control autorreguladores en un nivel superior
meta. La informacidn obtenida mediante un monitoreo preciso se puede utilizar en el nivel meta para
regular el aprendizaje posterior a nivel del objeto a través de procesos de control ejecutivo.

Existe acuerdo entre los diferentes investigadores, en reconocer como componentes esenciales de la
metacognicién, el conocimiento y la regulacién metacognitiva, integrados a su vez por diferentes
subcomponentes. Asi, en la perspectiva de Schraw (2002) el conocimiento de la cognicidn se refiere a
lo que las personas saben acerca de su propia cognicion y se considera que comprende tres tipos
diferentes de conocimiento: declarativo, procedimental y condicional (Brown, 1987, Jacobs & Paris,
1987; Schraw & Moshman, 1995). Mientras que la regulacion metacognitiva, implica un conjunto de
habilidades que ayudan a los estudiantes a controlar su aprendizaje, entre las que se reconocen: la
planificacién, el monitoreo y la evaluacidon (Brown & Palincsar, 1989; Cross & Paris, 1988; Jacobs &
Paris, 1987; Schraw & Dennison, 1994). De manera consecuente, con este acuerdo tedrico, se ha
considerado como el patréon de oro para evaluar la metacognicién, el inventario de conciencia
metacognitiva (ICM) conocido por su denominacién en inglés como Metacognitive Awareness
Inventory (MAL).
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1.1.Medicién de la metacognicién en su idioma original

El MAI se constituye como la prueba mas utilizada en diferentes culturas y lugares en el mundo para
evaluar la metacognicién, razén por la que ha sido traducido, validado y utilizado con fines
investigativos en diferentes lenguas, constituyéndose asi, en el instrumento psicométrico de primera
referencia para los grupos de investigacion mas influyentes en la tematica de estudio.

En la conceptualizacidn que se tiene en torno al constructo de la metacognicion, el inventario de
conciencia metacognitiva (MAI), es instrumento que se fundamenta conceptualmente en el modelo
tedrico propuesto por Brown (1978), desde el que se reconocen los componentes de conocimiento y
regulacion metacognitiva, con sus correspondientes subhabilidades. (Baker & Brown, 1984; Cross &
Paris, 1988; Jacobs & Paris, 1987; Paris, Cross, & Lipson, 1984; Schraw & Dennison, 1994). En este
sentido, puede sefialarse que la amplia tradicidn investigativa desarrollada en lugares muy distantes
alrededor del MAI, en torno a las propiedades psicométricas del instrumento, ha contribuido de
manera sustancial desde diferentes andlisis factoriales en el proceso de validacién universal y
confirmacién empirica de los componentes cldsicos de la metacognicién: conocimiento y regulacién
metacognitiva (Harrison & Vallin, 2018).

Desde su forma original y mas utilizada con adultos, el MAI/ICM se reconoce que la conciencia
metacognitiva, puede estar constituida por los componentes de conocimiento y regulacién; aspecto
sobre el cual desde la misma formulacién original del instrumento, se ha considerado que un mayor
conocimiento y regulacién de las propias capacidades cognitivas, puede contribuir al desarrollo de
una mayor conciencia que le permita a las personas planificar, secuenciar y monitorear su aprendizaje,
de manera que este pueda tener una influencia directa sobre su desempefio (Schraw & Denninson,
1994).

El MAI fue desarrollado originalmente en un estudio realizado mediante dos experimentos, el primero
realizado con 197 estudiantes de pregrado vy el segundo con 110, ambas muestras estuvieron
conformadas por estudiantes de un curso introductorio de psicologia educativa en una universidad de
Estados Unidos (Schraw & Denninson, 1994). En dicha investigacién se tuvo como objetivo generar y
probar un inventario metacognitivo de facil administracién para ser utilizado con adolescentes y
adultos, para ello en el estudio se abordd la relacién estadistica entre el conocimiento y la regulacion
de la cognicidn, y se explorod la validez convergente del instrumento, comparando la relacion entre el
conocimiento y la regulacidn de la cognicién, con medidas sobre la capacidad de monitoreo de una
prueba de rendimiento en diferentes momentos (antes, durante y después de realizar la tarea)
(Schraw & Denninson, 1994).

En el estudio original del MAI, el inventario de conciencia metacognitiva (MAI) incluyé 52 afirmaciones
gue permiten estimar la conciencia que tiene la persona sobre el conocimiento y la regulacién de la
propia cognicion, instrumento que incluia 8 subhabilidades; asi, el conocimiento se considero
conformado por tres tipologias: declarativo, procedimental y condicional; y la regulacién se asumio
como integrada por las habilidades de planificacion, organizacidn o busqueda de fuentes, monitoreo,
depuracién y evaluacién (Schraw & Dennison, 1994).

Entre los resultados encontrados en este estudio, mediante analisis factoriales exploratorios desde el
experimento 1, se reportd una solucion confiable de dos factores. A su vez, en el experimento 2, se
replicéd el analisis factorial exploratorio reportado en el Experimento 1, con una nueva muestra de



T Psicogente_

estudiantes, y se empled de forma adicional en el analisis, los puntajes de una prueba de comprension
lectora de 16 items y los juicios de calibraciéon para cada item de prueba. Entre los resultados
reportados en dicho experimento, se encontraron correlaciones significativas con el rendimiento de
los estudiantes en la prueba y con las calificaciones del nivel de confianza para cada uno de los items
evaluados, pero no con la precision de la calibracidon (Schraw & Dennison, 1994; Schraw, Olafson,
Weibel, & Sewing, 2012).

1.2.Medicién de metacognicion en otros idiomas ademas del inglés

El MAI en su versidn original propuesta por Schraw & Dennison (1994) ha sido validado en diferentes
muestras de estudiantes de educacién basica y universitaria, incluyendo muestras de nifos (Sperling,
Howard, Miller, & Murphy, 2004). Asi mismo, se ha aplicado con grupos de maestros en una version
del instrumento adaptada para la ensefianza (Balcikanli, 2011) y versiones abreviadas de tamizaje
derivadas del instrumento original con menos items (Mevarech & Amrany, 2008).

El amplio uso en el mundo del MAI, evidencia la extensa difusién del instrumento y su sélida base
tedrica, lo que ha llevado que se realicen diferentes traducciones del mismo, de acuerdo con los
requerimientos de las diferentes lenguas y culturas, a fin de poder llevar a cabo procesos de
investigacion que van desde trabajos de estandarizacion y validacién de sus propiedades
psicométricas, hasta diferentes estudios que se enfocan en proponer ajustes a su estructura tedrica,
con base en diferentes hallazgos derivados de andlisis factoriales sobre sus componentes,
especialmente desde la realizacién de analisis factoriales confirmatorios. En este sentido, se han
realizado investigaciones en diferentes culturas, entre los que se encuentran validaciones realizadas
en diferentes paises como Estados Unidos (Harrison & Vallin, 2018), Turquia (Akin, Abaci, & Cetin,
2007; Balcikanli, 2011), Brasil (Lima Filho & Bruni 2015) y Asia (Teo & Lee 2012), entre otros; lo que
ha implicado la traduccion del instrumento de su versidn original en inglés, a muchos otros idiomas
entre los que se encuentra el turco, el portugués y el chino.

El uso del instrumento MAI en espafiol, no ha contado con un andlisis sobre las propiedades
psicométricas que se centre en un castellano estandar, ni que evidencie a nivel metodoldgico, ningln
tipo de andlisis factorial, incluidos los andlisis factoriales confirmatorios; a pesar que todos los estudios
realizados en diferentes lugares del mundo con el MAI, y en idiomas diferentes al castellano, apuntan
a confirmar la validez del instrumento, y el modelo de dos factores subyacente. En este sentido, desde
la perspectiva de Harrison & Vallin (2018) se sefiala que aunque el MAI se ha utilizado ampliamente
en la investigacion sobre metacognicidn, se ha realizado una investigacién limitada sobre la fidelidad
de su estructura de factores y sobre la forma en que este instrumento se debe calificar, y se podria
indicar que se han realizado ain muchos menos estudios en lengua castellana.

1.3.El MAI en lengua castellana

Es en este contexto desde el cual la prueba MAI se ha usado en multiples investigaciones realizadas
en habla hispana, con las limitaciones propias de la falta de adaptacidon cultural del instrumento, y la
ausencia de estudios de estandarizaciéon de la prueba en espafiol. En este sentido, como Unico
antecedente en habla hispana se considera un trabajo previo realizado en Colombia por Huertas,
Vesga & Galindo (2014) realizado con una muestra de 536 estudiantes del nivel de media académica
de diferentes colegios de caracter publico y privado de la ciudad de Bogota, que tuvo como objetivo
validar el MAI para su uso en espafiol, especificamente con muestras colombianas, investigacidon que
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reportdé como resultado un alfa de Cronbach general para la prueba de 0.94, lo que evidencié
adecuada consistencia interna. Sin embargo, en el estudio no se realiza ningun tipo de analisis
factorial, ademas se cambié el formato de respuesta por una escala tipo Likert, cambiandose asi, el
formato original de respuesta del MAI, que generalmente se estima en una escala analdgica visual
donde la persona evaluada marca las calificaciones de cada item en una barra vertical dentro de una
banda bipolar continua de 0-100 (Schraw & Dennison, 1994), lo que representa cierta dificultad para
comparar los resultados encontrados por la diferencia entre los formatos de respuestas empleados.

A pesar que diferentes estudios posteriores han replicado en lenguas diferentes al castellano, la
estructura de dos factores del MAI (Mevarech & Amrany 2008), alun hace falta la realizacién en el
idioma castellano de diferentes trabajos que consideren el analisis de la estructura factorial y
estructura interna del MAI, para ser usado en las investigaciones en el campo de la metacognicién en
habla hispana. El desarrollo de un instrumento solido que mida la metacognicion en lengua castellana
con informacidn psicométrica completa, es esencial porque 329 millones de personas hablan espafiol
como lengua materna, con 251 millones de personas adicionales en todo el mundo que hablan espafiol
como segunda lengua (U.S. Census Bureau, 2020).

1.4.0bjetivo de la Investigacion

En su conceptualizacidon original, Schraw & Denisson (1994) plantearon la hipétesis de que la
metacognicién se compone de ocho factores latentes de primer orden: conocimiento declarativo;
conocimiento procedimental; conocimiento condicional; planificacién; gestiéon de la informacidn;
depuracion; monitoreo de comprension; y evaluacion. Estos ocho factores estan subsumidos por dos
factores latentes de orden superior, el conocimiento de la cognicidn (conocimiento declarativo;
conocimiento procedimental; y conocimiento condicional) y la regulacién de la cognicidn
(planificacién; gestion de la informacion; depuracién; monitoreo de la comprensiéon y evaluacidn). Sin
embargo, el modelado estadistico analitico de factores reveld una solucién de dos factores mas
parsimoniosa de conocimiento y regulacién de la cognicidn, sin soporte para los ocho factores de
primer orden.

Por lo tanto, el propdsito de la presente investigacion fue examinar la estructura factorial del MAI en
lengua castellana del ICM en una muestra de estudiantes universitarios colombianos y compararla con
la estructura factorial inicialmente reportada por Schraw & Dennison (1994) en su estudio de
validacién original del MAI. Ademas, el presente estudio buscé proporcionar evidencia empirica del
uso practico de este instrumento en poblaciones de habla hispana.

2. METODO
2.1. Disefio empleado

Un enfoque de muestreo por conveniencia se empled en el presente estudio con un disefio de
investigacion correlacional no experimental.

2.2. Instrumentos para la recoleccion de la informacién

Los ocho componentes de la metacognicién (es decir, el conocimiento de la cognicidn y la regulacién
de la cognicidon) se midieron utilizando el Inventario de Conocimiento Metacognitivo (ICM; ver el
Apéndice). El conocimiento de la cognicion se divide ademas en tres subprocesos: 1) declarativo (un
repertorio de habilidades y estrategias para el aprendizaje); 2) procesal (la heuristica del alumno para
ejecutar habilidades y estrategias); y 3) condicional (la habilidad del estudiante para saber cuando,
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donde y por qué emplear estrategias, de acuerdo con las demandas de la tarea). La regulacion de la
cogniciéon implica el uso de cinco actividades reguladoras: 1) planificacién (preparar el terreno antes
de la tarea, como los recursos necesarios para completarla y cualquier desafio anticipado que el
alumno pueda enfrentar durante la tarea), 2) estrategias de gestién de la informacién (el conjunto de
habilidades para gestionar eficazmente la informacién entrante necesaria para completar la tarea), 3)
estrategias de depuracién (el conjunto de recursos disponibles para resolver las dificultades de
aprendizaje), 4) monitoreo (las habilidades necesarias para supervisar efectivamente el progreso hacia
la finalizacién de la tarea), y 5) evaluacidn del aprendizaje (generalmente reconocida como un juicio
holistico y general de cudn bien se realizé el proceso de completar la tarea y se utiliza para calibrar el
desempefio futuro).

El ICM fue originalmente desarrollado y validado en inglés por Schraw & Dennison (1994) como el
Metacognitive Awareness Inventory (MAI). En espafiol el instrumento puede denominarse Inventario
de Conciencia Metacognitiva (ICM), de acuerdo con lo planteado en el antecedente en lengua
castellana de la adaptacidn y validacién que se hizo por primera vez de la prueba (Huertas, Vesga &
Galindo, 2014).

El ICM es un instrumento de 52 items que mide la metacognicién a través de sus componentes
constituyentes. Las clasificaciones de cada item se marcaron con una barra vertical en una linea bipolar
continua de 0-100 (es decir, “nada cierto para mi” que representa 0 y “muy cierto para mi” que
representa 100) de una escala que es de 10 cm (es decir, 4 pulgadas) de longitud. Este esquema de
calificacion es superior a una escala de Likert ordinal porque mejora la confiabilidad del instrumento
al aumentar la variabilidad de las respuestas (Schraw & Dennison, 1994; Weaver, 1990). Las
puntuaciones de cada participante en las escalas individuales se obtuvieron sumando todos los items
de esa escalay tomando el promedio. Por lo tanto, cada participante tenia ocho puntajes compuestos,
uno para cada uno de los componentes de la metacognicidn. El ICM se ha utilizado ampliamente en
varios idiomas y culturas como una medida del conocimiento metacognitivo. Los estudios que utilizan
este instrumento han reportado consistentemente coeficientes de confiabilidad de consistencia
interna superiores a 0,75 para todas las escalas. Ademas, el ICM ha sido validado mediante andlisis
factoriales exploratorios con métodos comunes de extraccién de factores con rotaciones oblicuas, y
ha demostrado una buena validez de constructo (ver Schraw & Dennison, 1994).

2.3. Participantes

El estudio fue realizado mediante un muestreo por conveniencia y contd con la participacion de 528
estudiantes universitarios colombianos que durante el afio 2019 se encontraban cursando los
programas de pregrado en educacién (n = 166), psicologia (n = 177) y medicina (n = 185) en dos
universidades con acreditacion de alta calidad ubicadas en una ciudad de la region central del
territorio colombiano, considerada como una de las ciudades universitarias de clase mundial en el pais
y como la tercera ciudad con mas estudiantes provenientes de diferentes regiones, con reportes que
describen una afluencia nacional de estudiantes en el nivel de pregrado que oscilan entre un 42% vy
53,7% provenientes especialmente de ciudades capitales como Bogotd y Medellin (Alcaldia de
Manizales, 2021; Zarate & Mora, 2019).

En cuanto a género, 315 se identificaron como mujeres y 213 como hombres. Todos los estudiantes
cumplieron con los siguientes criterios de inclusion: edad entre 20 a 30 afios (M = 23.90; Mediana =
23); ausencia de repitencia, o rezago escolar y contar con la firma del consentimiento informado para
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su vinculacion en el proceso de investigacion. De esta manera, la distribucion de género y especialidad
académica es tipica de cada una de las dos universidades participantes.

2.4. Procedimientos desarrollados

En la realizacién del proceso de adaptacién del MAI (Schraw & Dennison, 1994) para ser usado con
una muestras de estudiantes universitarios de Colombia, se tuvieron en cuenta los lineamientos la
Comisién Internacional de Test (ITC) para la adaptacion de instrumentos psicométricos
internacionales (Muiz, Elosua, & Hambleton, 2013; Muiiz, Hernandez, & Ponsoda, 2015; Muiiz,
Elosua, Padilla, & Hambleton, 2016).

2.4.1. Etapa previa de traduccion y revision

En la presente investigacion se tuvo acceso al MAI, por dos vias, primero mediante la consulta de la
publicacidn que existe del instrumento, en la que se presenta la prueba completa y se publica en el
articulo en el que se presento el resultado de las propiedades psicométricas del MAI en una
investigacion llevada a cabo con muestras de estudiantes de habla inglesa (Schraw & Dennison, 1994),
segundo; porque el autor principal del presente articulo, tuvo la posibilidad de formarse directamente
con el autor de la prueba MAI durante su proceso de estudios doctorales, y formé parte de su equipo
de trabajo durante los ultimos afios de su vida.

2.4.2. Etapa del desarrollo del test

Para los procesos de traduccidon de las equivalencias entre la version original y la versidn retro-
traducida del MAI se generd un comité de expertos, que estuvo integrado por una estadistica, tres
psicoldgicos, una revisora de estilo y un experto en el constructo con competencia bilingiie en las dos
lenguas. Durante el proceso se tuvo en cuenta la adaptacion del significado de cada reactivo al idioma
de destino que era el espafiol, criterio que pudo validar con suficiencia el autor principal de este
articulo, como experto en el constructo, dado que su primera lengua es el espafiol. El proceso de
correccion linglistica estuvo a cargo de la revisora de estilo. Asi mismo, el test en su version final ya
traducida, fue comparado con la versién traducida y ya publicada en lengua castellana en un estudio
previo realizado en Colombia sobre el MAI (Huertas, Vesga & Galindo, 2014), sin encontrarse
diferencias que puedan resultar significativas entre las implicacién semantica o estadistica de los
items, entre la version traducida en el presente articulo y la version de los items del test ya publicada
(Huertas, Vesga & Galindo, 2014). Las dos propuestas de traduccion, evidenciaron en mayor medida
coincidencias que permitieron confirmar el adecuado proceso de traduccién y retro-traduccidn que
se llevo a cabo con el MAI.

Es importante tener en cuenta que el comité de expertos al realizar el proceso de traduccion del MAlI,
conservo el formato de los items, la escala de respuesta, las reglas de correccion, las convenciones
utilizadas y la forma de aplicacion planteada originalmente en la versién original del instrumento MAI
(Schraw & Dennison, 1994).

Se realizo una primera prueba piloto con una pequeiia muestra de estudiantes, en la que se pudo
establecer que todos los reactivos traducidos e incluidos en la prueba eran comprensibles para los
estudiantes, antes de la fase operacional y se registro el tiempo aproximado para la aplicacién (de 20
a 30 minutos).

2.4.3. Etapa de confirmacion
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Se revisaron las propiedades psicométricas de la versidon adaptada del test y su equivalencia con
respecto al test original. Este proceso se llevo a cabo dentro del estudio a través de un andlisis factorial
exploratorio, con extraccién de factor comun y rotacién oblicua, ya que se esperaba que los factores
estuvieran correlacionados. Los resultados preliminares de esta etapa del proceso piloto con la
pequefia muestra, revelaron que los items mostraron una validez de constructo adecuada y cada una
de las escalas una adecuada consistencia interna (rango: ,76-,85). Ademas, los factores se
correlacionaron moderadamente y en la direccién tedrica esperada (es decir, positiva).

2.4.4. Etapa de aplicacion

La aplicacién de la prueba se llevo a cabo por profesionales en psicologia y educacién, que tenian
formacién y experiencia en la aplicacién de tareas de evaluacidon en el contexto educativo, de acuerdo
con los lineamientos propuestos por Hambleton (1996).

2.4.5. Informacién sobre puntuacion e interpretacion

Una vez se llevaron a cabo las etapas previas ya enunciadas, correspondientes al desarrollo del
proceso de adaptacién y validacidn del instrumento MAI, se procedid a realizar el trabajo de campo.
Para la recoleccién de la informacidn, se convoco a los estudiantes de los tres programas de pregrado
incluidos en el analisis, se realizd6 una reunidn diferente por programa, para ello se conté con la
colaboracién de diferentes docentes a cargo de materias en estos programas durante el afio 2019 que
facilitaron los espacios para contactar a los estudiantes y realizar la aplicacion del instrumento. En el
espacio de reunién con los estudiantes, primero, ellos conocieron los fundamentos de la investigacion,
después de lo cual leyeron y firmaron el correspondiente consentimiento informado bajo la asesoria
de una de los docentes investigadores. En un segundo momento de la reunidn, los estudiantes que
manifestaron su interés y aceptaron participar en el estudio, diligenciaron de manera grupal el
instrumento Inventario de Conciencia Metacognitiva (MAI) (Schraw & Dennison, 1994). La aplicacion
de la tarea de evaluacién MAI se hizo en formato de papel y lapiz, duré aproximadamente media hora
y en el proceso de aplicacién se tuvieron en cuenta los lineamientos éticos planteados para los
estudios considerados como de riesgo minimo con seres humanos en el pais (Ministerio de Salud,
1993).

2.5. Analisis de datos

Todos los datos se examinaron a través del programa Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales
(SPSS) version 23 para valores atipicos univariantes y multivariantes (Tabachnick & Fidell, 2013).
Ademas, los datos se probaron para suposiciones univariantes y multivariantes, incluida la normalidad
multivariante (asimetria y curtosis), multicolinealidad y singularidad, para proceder con la estimacién
de maxima verosimilitud (ML). Con respecto a la normalidad multivariante, los datos demostraron
curtotis moderada; por lo tanto, las estadisticas de ML robusto (MLR) se solicitaron e interpretaron en
lugar de las estadisticas de distribucién normal de ML. Los procedimientos de MLR proporcionaron
indices de ajuste precisos (p. Ej., S-B x%, *CFI, *NNFI, *IFl y *RMSEA y su * intervalo de confianza
[*Clao%]) que corrigen las violaciones de moderadas a severas de la normalidad multivariante. Ademas,
los procedimientos de MLR ajustan/corrigen los errores estandar y la significacion estadistica de los
coeficientes de regresion no estandarizados, considerando la falta de normalidad multivariante (Kline,
2005). Se cumplieron todos los demds supuestos de ML y no se detectaron valores atipicos extremos
que socavarian la confiabilidad de los datos y por lo tanto, el andlisis de datos continud con 528 casos
completos.



T Psicogente_

Se calcularon estadisticas descriptivas para todas las medidas utilizando el software SPSS-23. El
modelo de ecuaciones estructurales (MEEs) se utilizo para explorar las relaciones hipotéticas entre los
constructos en el presente estudio. Los modelos hipotéticos se evaluaron mediante el paquete de
software estadistico EQS 6.3 (Bentler, 2005) especificando los efectos directos en los datos actuales.

Primero, se llevd a cabo una serie de analisis factoriales exploratorios (AFEs) con factorizacion de eje
principal (método de extraccién de factor comun) con una rotacién promax (oblicua) para examinar
la viabilidad de varios modelos tedricos competidores de la estructura factorial de la conciencia
metacognitiva. Se selecciond este enfoque de modelado porque se esperaba que los factores
estuvieran correlacionados y porque la factorizacion del eje principal como una extraccién de factor
comun representa un enfoque mds realista que la estimacion de maxima verosimilitud, que tiende a
sobreestimar las varianzas (Kline, 2005; Tabachnick & Fidell, 2013). El modelo del AFE superior se
sometidé posteriormente a un analisis factorial confirmatorio (AFC), como se describe a continuacién.

Después, estos datos se sometieron a un anadlisis factorial confirmatorio estdndar (AFCE) para
examinar si las variables observadas que fueron especificadas (indicadores de los constructos latentes)
eran en realidad producto de los constructos latentes. Para este propésito, se analizaron el ajuste
general del modelo, las cargas de los factores y la varianza explicada para cada factor que contribuyé
a sus indicadores. Cada uno de los dos modelos propuestos se evalud por separado para un ajuste
adecuado a los datos. Se examinaron los indices de bondad debidamente ajustados y el residuo
cuadratico medio estandarizado (SRMR) entre el modelo hipotético y un modelo de solo varianza para
determinar si el modelo propuesto se ajustaba a los datos. El rho de Dillon-Goldstein (p) (Werts, Linn
& Joreskog, 1974) también se utilizé para evaluar la confiabilidad global o compuesta del modelo. El
rho mide qué tan bien las variables de manifiesto/indicador, como un bloque, representan la variable
latente en la que se supone que se cargan. Al igual que la interpretacion del alfa de Cronbach, los
valores mas altos para rho indican una mayor confiabilidad del modelo, con .70 como limite inferior
para la confiabilidad adecuada del modelo (Werts et al., 1974).

Finalmente, los procedimientos de respecificacion post-hoc (exploratorio), mas puntualmente, la
prueba del multiplicador de Lagrange (LM) para la adicién de pardmetros y la prueba de Wald para la
eliminacion de parametros se realizaron en el modelo, para mejorar su ajuste a los datos y representar
mas adecuadamente las variables manifiestas que resultaron significativas de los constructos. Todas
las respecificaciones del modelo se guiaron por consideraciones tedricas, asi como por el
conocimiento de los investigadores de los constructos.

3. RESULTADOS

Para el presente estudio, las ocho escalas del ICM demostraron una alta confiabilidad de consistencia
interna, ambos indices alfa de Cronbach y omega, fueron desde 0,74 a 0,91 (consulte la Tabla 1 para
obtener estadisticas descriptivas de la muestra y la consistencia interna de cada escala individual). Esto
demostré que los participantes proporcionaron respuestas consistentes en las varias dimensiones de
la metacognicidon segin lo medido por el ICM, lo que sugiere un bajo error de medicién en los
constructos hipotéticos.
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Tabla 1

Estadisticas Descriptivas para la Muestra y los Coeficientes de Confiabilidad de Consistencia Interna para las Ocho Escalas del

Icm
Escala M DS a w
Conocimiento de la Cognicion 0,86 0,83
Declarativo 67,78 12,82 0,74 0,72
Procedimiento 70,59 15,28 0,77 0,74
Condicional 74,05 13,68 0,79 0,78
Regulacion de la Cognicion 0,93 0,90
Planificacion 59,33 14,82 0,81 0,80
Gestion de la informacién 68,32 12,42 0,88 0,86
Depuracion 76,71 14,43 0,80 0,78
Monitoreo de la comprensién 66,28 13,56 0,86 0,83
Evaluacién 62,71 15,38 0,91 0,88

Clave. M = media; DS = desviacion estdndar; a = coeficiente de confiabilidad de consistencia interna; w = version omega para

confiabilidad de consistencia interna.
N =528

Las estadisticas descriptivas para la muestra de estudiantes se muestran en la Tabla 1. La Tabla 2

presenta las correlaciones bivariadas de orden cero para las escalas del ICM.

Tabla 2

Matriz de correlacion de orden cero de habilidades metacognitivas para la muestra

Variable 3 4 5 6 7 8
1. Declarativo ,66* ,69* ,73% ,65* ,56* ,65*
2. Procedimental ,75% ,55% ,65% ,67* ,58% ,48%*
3. Condicional - ,58% ,66* ,73* ,67* ,52%*
4. Planificaciéon - J77* ,61%* ,48* ,70*
5. Monitoreo - ,68* ,59%* ,72%
6. Gestion de la informacion - ,66* ,58%
7. Depuracion - A1*
8. Evaluacion -
*p<.01
N =528

Todos los coeficientes de correlacidn fueron estadisticamente significativos en el nivel de significancia

p < ,01 y todos estaban en la direccion tedricamente esperada (es decir, positiva). Las correlaciones

fueron de moderadas a fuertes y variaron de r = .41 (depuracién y evaluacidn) a r = .77 (monitoreo y

planificacion).

3.1. Analisis principales

3.1.1. Analisis factoriales exploratorios (AFEs)

Se solicitaron dos estadisticas comunmente reportadas sobre la idoneidad de los datos para el andlisis

factorial, Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) y Bartlett's test of sphericity (BTS).

La KMO Measure of Sampling Adequacy es una estadistica que indica la proporcién de varianza en los

items de una medida que podria ser causada por factores subyacentes. Los valores altos (cercanos a

1,00) generalmente indican que un analisis factorial puede ser Util con los datos. Si el valor es menor

a 0,50, los resultados del andlisis factorial probablemente no seran muy utiles. EI BTS prueba la

hipétesis de que la matriz de correlacién es una matriz de identidad, lo que indicaria que los items no
estan relacionados y, por lo tanto, no son adecuados para la deteccidn de estructuras. Los valores

pequefios (menos de 0,05) del nivel de significancia indican que un andlisis factorial puede ser (til con
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sus datos (Tabachnick & Fidell, 2013). Para los datos actuales, se excedieron ambos criterios de manera
que la prueba KMO arrojé un valor de 0.956 y la BTS arrojo estos resultados, x® (N = 507; df = 1326) =
12040,18, p < 0,001, y por lo tanto, los datos son apropiados para el analisis factorial.

La solucidn inicial del AFE arrojé diez factores que explicaron aproximadamente el 57,8% de la varianza
en el conjunto combinado de items del MAL. Sin embargo, la solucién rotada (matriz de patrones) no
fue particularmente significativa de interpretar y, por lo tanto, se evaluaron modelos adicionales. La
solucién AFE con ocho factores mostré una cantidad similar de varianza explicada (58,6%); sin
embargo, la solucién de factores rotados tampoco fue muy interpretable. Finalmente, la solucién de
dos factores explicé aproximadamente el 63,4% de la variabilidad de los items. Dado que todos los
items dentro de esta solucion de dos factores se cargaron en su respectivo factor hipotetizado (es decir,
todos los items del conocimiento de la cognicidn se cargaron en ese factor y todos los items de la
regulacion de la cognicion se cargaron en ese factor), este fue el que se consideré como el modelo del
AFE final. La correlacion entre los dos factores en el modelo final fue positiva y fuerte, r = 0,69. La Tabla
3 muestra las estadisticas descriptivas, las comunalidades después de la extraccién y las cargas
factoriales estandarizadas de cada item.

Tabla 3
Las Estadisticas Descriptivas, Comunalidades y Cargas Factoriales Estandarizadas de los items del Modelo Final

ftem M Y Com. cc RC
MAI18 58,73 23,53 0,56 0,72

MAIS 62,25 27,32 0,55 0,71

MAI26 78,25 19,11 0,56 0,70

MAI29 71,81 20,88 0,49 0,69

MAI46 91,92 12,18 0,46 0,68

MAI27 69,44 21,91 0,71 0,68

MAI10 68,72 20,72 0,51 0,68

MAI20 60,80 21,22 0,57 0,67

MAI12 69,24 21,27 0,55 0,67

MAI16 60,43 21,87 0,42 0,65

MAI14 68,43 20,82 0,50 0,65

MAI33 67,03 20,96 0,61 0,64

MAI17 56,97 26,42 0,42 0,64

MAI35 67,76 20,77 0,62 0,62

MAI15 85,68 14,74 0,44 0,61

MAI3 77,23 19,01 0,64 0,60

MAI32 74,53 18,79 0,42 0,59

MAI31 76,67 19,90 0,42 0,86
MAI43 72,73 20,05 0,48 0,85
MAI36 73,96 18,95 0,52 0,84
MAI44 76,55 18,16 0,56 0,84
MAI49 71,08 19,76 0,42 0,84
MAI34 70,24 19,88 0,41 0,83
MAI1 63,31 29,99 0,54 0,83
MAI4 61,26 24,75 0,45 0,82
MAI2 73,64 19,11 0,49 0,81
MAI24 58,20 22,60 0,47 0,77
MAI50 63,76 27,50 0,51 0,76
MAI7 64,23 24,60 0,44 0,73
MAI21 59,75 22,70 0,56 0,73
MAI6 64,06 23,23 0,43 0,71

MAI52 83,52 18,54 0,71 0,71
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MAI8 58,73 26,52 0,60 0,70
MAI11 61,72 25,79 0,51 0,70
MAIS 59,99 25,09 0,53 0,65
MAI48 64,00 21,66 0,46 0,65
MAI41 64,91 23,98 0,45 0,64
MAI13 70,77 19,34 0,64 0,62
MAI19 53,32 28,45 0,45 0,61
MAI45 59,42 28,72 0,52 0,60
MAI47 75,33 21,21 0,49 0,58
MAI22 43,88 21,11 0,67 0,58
MAI42 62,68 28,08 0,61 0,57
MAI28 67,31 27,27 0,68 0,57
MAI25 77,66 21,98 0,40 0,55
MAI40 69,39 20,99 0,53 0,54
MAI23 68,14 21,35 0,53 0,53
MAI38 64,56 23,81 0,55 0,50
MAI37 53,30 22,38 0,43 0,49
MAI30 69,12 20,50 0,56 0,49
MAI39 75,20 20,58 0,41 0,45

Clave. M = media; DS = desviacidn estandar; Com. = Comunalidad después de la extraccion; CC = Factor del conocimiento de
la cognicién; RC = Factor de la regulacion de la cognicion.

3.2.1. Analisis factoriales confirmatorios (AFCs)

Después de realizar los AFEs, el andlisis de datos procedié mediante la realizacion de AFCs. La solucién
de orden superior en la Figura 1 se analizé primero. Este modelo especificé ocho factores de primer
orden (conocimiento declarativo, conocimiento procedimental, conocimiento condicional;
planificacién, gestion de la informacién, depuracién, monitoreo de comprensién, y evaluacién)
incluidos en dos factores de segundo orden (el conocimiento de la cognicidn [conocimiento
declarativo, conocimiento procedimental y conocimiento condicional] y la regulacién de la cognicién
[planificacidn, gestién de la informacién, depuracién, monitoreo de la comprensién y evaluacion]).

El modelo de medicidén inicial de primer orden especificd ocho factores latentes con los respectivos
indicadores de cada factor. Ademds, cada indicador podria cargarse solo en su factor especificado, los
términos residuales (error/varianza Unica) para los indicadores permanecieron sin correlacion, los
factores permitieron correlacionarse entre si, y no se impusieron restricciones de igualdad en las
cargas factoriales. El CFA demostré que, el modelo de medicidn hipotético era adecuado, SB x* (436, N
= 528) = 192,10, p < ,001, Bentler-Bonett *NNFI = ,90, Bollen’s *IFl = ,91, *CFI = ,93, SRMR = ,06,
*RMSEA =,06, y su asociado *Clggy = ,055; ,063.

Todos las cargas factoriales fueron de moderadas a grandes y estadisticamente significativas en el nivel
de significancia p <,01, que van desde .38 a .84. Ademés, las varianzas explicadas (R?) por los factores
en sus respectivos indicadores fueron todas de pequefias a moderadas, con un rango de ,18 a ,42
(Mediana = ,29). Finalmente, el rho de Dillon-Goldstein, p = ,88, mostrd una alta confiabilidad del
modelo.

El modelo de segundo orden especificdé ocho factores latentes de primer orden (conocimiento
declarativo, conocimiento procedimental, conocimiento condicional; planificacién, gestién de la
informacion, depuracién, monitoreo de comprensidn, y evaluacion) y dos factores de segundo orden
(conocimiento y regulacion de la cognicidén). En consecuencia, las correlaciones de factores en el CFA
de primer orden fueron reemplazadas por rutas directas de factores, desde el factor de segundo orden
del conocimiento de cognicidn, hasta los factores de primer orden del conocimiento declarativo,
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procedimental y condicional, y el factor de segundo orden de regulacidn de cognicidn, para los factores
de planificacidn, gestién de la informacién, depuracién, monitoreo de comprensién y evaluacién de
primer orden. Al igual que con el CFA de primer orden, se permitio la correlacidon de los dos factores
de segundo orden. El CFA demostrd que el modelo de segundo orden era inadecuado, SB x? (442, N =
528) = 861,68, p <,001, Bentler-Bonett *NNFI =,83, Bollen’s *IFI =,85, *CFl =,84, SRMR =,09, *RMSEA
=,11, y su asociado *Clgg% = ,065; ,153. Ninguno de los procedimientos de respecificacion (prueba de
LM o prueba de Wald) tenia un sentido sustantivo basado en el conocimiento de los investigadores de
los constructos y la teoria, y por lo tanto, no se hicieron modificaciones a este modelo. Por lo tanto,
los resultados de estos anadlisis estdn alineados con los de Schraw & Dennison (1994) quienes
encontraron que una solucion de orden superior de 10 factores no se ajustaba a los datos observados.
La solucién de dos factores que se muestra en la Figura 2 se examind a continuacién.

Este modelo especificé dos factores latentes (el conocimiento de la cognicidn y la regulacion de la
cognicion) con los respectivos indicadores de cada factor. Ademas, cada indicador podria cargarse solo
en su factor especificado, los términos residuales (error/varianza Unica) para los indicadores
permanecieron sin correlacion, los factores permitieron correlacionarse entre si, y no se impusieron
restricciones de igualdad en las cargas factoriales. EI CFA demostrd que el modelo de dos factores era
excelente, SB x? (207, N = 528) = 91,29, p = 1,00, Bentler-Bonett *NNFI =,95, Bollen’s *IFl = ,95, *CFl =
,96, SRMR =,04, *RMSEA =,05, y su asociado *Clgoy = .035, .069.

Todos las cargas factoriales fueron de moderadas a grandes y estadisticamente significativas en el nivel
de significancia p <,001, que fue desde ,58 a,92. Ademas, las varianzas explicadas (R?) por los factores
en sus respectivos indicadores fueron todas de pequefias a grandes, con un rango de ,29 a ,56
(Mediana = ,32). Finalmente, el rho de Dillon-Goldstein, p = ,93, mostrd una alta confiabilidad del
modelo. Ninguno de los procedimientos de respecificacién (prueba de LM o prueba de Wald) tenia un
sentido sustantivo basado en el conocimiento de los investigadores de los constructos y la teoria.
Ademas, dada la bondad de ajuste de este modelo a los datos observados, considerar cualquier
procedimiento de respecificacién puede conducir a un sobreajuste y, por lo tanto, no se hicieron
modificaciones a este modelo, que se consideré el modelo final.

3.2.2. Prueba de diferencia de chi-cuadrado (Ax?) para modelos competidores

Como verificacién final de la superioridad estadistica de la solucidn de dos factores mas parsimoniosa,
se realizd una prueba de diferencia de chi-cuadrado (Ax?) para modelos CFA competidores entre el
modelo de orden superior de diez factores y el modelo de dos factores. Los resultados de este analisis
revelaron que la solucién de dos factores mas parsimoniosa proporciond un ajuste superior en
comparacién con la solucién de diez factores mas saturada, Ax? (64, N =528) = 119.03, p < .01.

4. DISCUSION

El objetivo de la investigacidn del presente estudio fue examinar la estructura de factores latentes de
la version del MAI (ICM en espafiol) en una muestra sélida de estudiantes universitarios colombianos.
Al igual que con Schraw & Dennison (1994), el presente estudio evalué dos modelos competidores de
la estructura de factores hipotética del MAI / ICM. Los resultados de la presente investigacion
indicaron que la solucién de orden superior de diez factores se ajustaba mal a los datos observados y
que la solucidn de dos factores exhibia un ajuste excelente. Una prueba de diferencia de chi-cuadrado
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para modelos competidores apoyd la conclusién de que el modelo de dos factores mas parsimonioso
proporcionaba un ajuste superior a los datos observados que el modelo de orden superior de diez
factores mas saturado. Por lo tanto, los resultados de este estudio respaldan los hallazgos reportados
por Schraw & Dennison (1994) con respecto a la estructura de factores latente del ICM.

Los resultados presentados evidencian coincidencia con algunos de los hallazgos descritos en un
estudio realizado con 622 estudiantes universitarios de Hawai (Estados Unidos) en el que se encontrd
que los 52 items funcionan mejor como dos dimensiones tedricas: conocimiento y regulacion
(Harrison & Vallin, 2018). Asi mismo, coinciden con los resultados de un estudio realizado con 607
estudiantes universitarios de Sakarya (Turquia) en el que se reporté una solucién de dos factores que
coincide con la estructura tedrica prevista por Schraw & Dennison (1994) (Akin, Abaci & Cetin, 2007),
y con los resultados presentados en un estudio realizado con 240 estudiantes universitarios de
Filipinas (Asia) en el que se compararon dos modelos de ecuaciones estructurales, uno especificando
los ocho factores teorizados de Schraw & Dennison (1994) y el otro especificando los dos factores de
conocimiento y regulacién ( Schraw & Dennison, 1994) en el que se encontré que el modelo de dos
factores se ajustaba mejor (Magno, 2010).

Por otra parte, los resultados reportados en la presente investigacion se distancian de los hallazgos
encontrados en un estudio realizado con 245 estudiantes universitarios de Asia en el que se encontré
que el modelo hipotético de ocho factores que subyace a las respuestas a los 52 items en el MAI no
se ajustaba adecuadamente (Teo & Lee, 2012). En dicho estudio, mediante el andlisis factorial
confirmatorio se propuso un ajuste al instrumento con base en un modelo de 21 items y tres factores,
aunque en este trabajo no se compararon los resultados con los modelos tedricos originales de dos u
ocho factores propuestos en el estudio original del MAI, ni se presentan o desarrollan como
construccion tedrica los tres factores que reportan.

Se considera importante seialar que, el ICM es una medida que proporciona una excelente validez de
constructo y confiabilidad de consistencia interna en la muestra actual de estudiantes universitarios
colombianos (N = 528) que participo en el estudio. Por lo tanto, las inferencias y conclusiones extraidas
de los datos recopilados del ICM con respecto a las habilidades metacognitivas que mide son validas
para muestras de estudiantes universitarios colombianos y, presumiblemente, para otras poblaciones
de estudiantes universitarios de habla hispana. Dicho resultado es consistente con lo encontrado en
un estudio realizado con 607 estudiantes universitarios de Turquia en el que se encontré una
consistencia interna de todo el inventario de ,95, asi como correlaciones item-totales que variaron de
,35 a,65 y un coeficiente de confiabilidad test-retest reportado de ,95. (Akin, Abaci & Cetin, 2007).

En general, es tan generalizado el uso investigativo del MAI/ICM, en habla hispana, atiin cuando en
dicho idioma han sido casi inexistentes las investigaciones sobre las propiedades psicométricas del
instrumento, que se considera que el presente trabajo contribuye a llenar un vacio declarado en la
medicion de la metacogniciéon, en cuanto, los resultados reportados aportan informacién sélida sobre
las adecuadas propiedades psicométricas de la prueba, y contribuyen a confimar su naturaleza como
patron de oro, al indicar en general hallazgos bastante consistentes con los resultados encontrados
en otras culturas y en otros idiomas, lo que de alguna manera también representa un aporte en la
discusidn clasica sobre la universalidad del constructo y las posibles diferencias asociadas a la cultura.
Finalmente, los resultados presentados representan una contribucién importante para el campo de la
evaluacién en la metacognicién desde la adaptacién del instrumento a las condiciones propias de la
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lengua para su uso local, nacional y probablemente, internacional, desde el uso y la aplicacién en la
tarea de un castellano estandar que puede ser de utilidad para otros investigadores de habla hispana.

4.1. Limitaciones y nuevas avenidas de investigacion

Dos limitaciones de este estudio que pueden tenerse en cuenta fueron en primer lugar, que la muestra
utilizada en el presente estudio puede considerarse homogénea, y los trabajos de esta naturaleza
idealmente deben realizarse en diferentes contextos y con diferentes poblaciones. Sin embargo, esta
puede reconocerse como una limitacion de alguna manera relativa, dada la naturaleza de la ciudad
donde se realizo la investigacion, al ser considerada como una ciudad con vocacién universitaria a
nivel nacional, en la medida en que desde los indicadores de procedencia reportados de los
estudiantes en la ciudad, se ha indicado que mucho mas del 50% de estudiantes matriculados en sus
Universidades cada semestre, pertenecen a lugares diferentes del pais, con cifras que describen que
la proporcién de estudiantes foraneos viene ganando gran representatividad, en cuanto para el afio
2016, representaban el 43%, en el afio 2020 este indicador aumenté para la ciudad en cuatro puntos,
con reportes que sefialaban una presencia de estudiantes de diferentes ciudades del pais hasta de un
53.7% (Zarate & Mora, 2019).

En segundo lugar, el estudio recluté solo a estudiantes universitarios y, por lo tanto, los hallazgos y
conclusiones solo pueden aplicarse facilmente a esta poblacién. Es probable que en el futuro tenga
mucho sentido avanzar hacia el desarrollo de investigaciones multiculturales en metacognicién en
lengua castellana, que permitan generar nuevos desarrollos en el proceso de validacién del MAI. Esto
puede hacerse con estudios a gran escala que incluya muestras de diferentes paises y culturas a nivel
de Iberoamérica. Asi mismo, aln se requiere establecer correlaciones entre las medidas derivadas del
MAI y el desempefio en otras tareas metacognitivas como lo serian las medidas de calibracién (es
decir, monitoreo metacognitivo), aspecto en el que el estudio original no evidencié resultados
concluyentes.

5. CONCLUSIONES

Los resultados del presente estudio constituyen una base sélida para la toma de decisiones basadas
en la evidencia en relacidn con la metacognicién, asi puede ser un reporte de resultados util para
personas interesadas en usar el MAI (ICM) en espafiol en campos muy diversos como la investigacion
o en el contexto de aplicacion de la psicologia en escenarios educativos. Asi, frente al uso del
instrumento en su forma original de 52 items, los resultados del andlisis factorial confirmatorio
realizado en la presente investigacidn, indicarian que la mejor forma de interpretar los resultados
puede ser obtener dos sub-puntajes basados en el conocimiento y la regulacion de la cognicién.

De igual forma, los resultados de la presente investigacion permiten sefialar que el MAI/ICM es un
instrumento con sélidas propiedades psicométricas para ser usado en el trabajo con muestras de
estudiantes universitarios.

Asi mismo, puede indicarse que dado el amplio uso que se ha realizado en torno al MAI en diferentes
contextos en el mundo, incluyendo su extenso uso en lengua castellana; se necesitan muchos mds
trabajos que se enfoquen en abordar la dependencia entre los 52 items, dado que hay investigaciones
gue han postulado mediante la estimacién de la invarianza con datos ordinales en modelos de analisis
factorial confirmatorios realizados en torno al MAI, el ajuste de especificacion de 19 items de
conocimiento y regulacion en modelos configuracionales, métricos y escalares, lo que deja en
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evidencia la necesidad de una mayor investigaciéon que permita confirmar la estructura teédrica del
subconjunto de elementos original de 52 items (Harrison & Vallin, 2018). Asi mismo, parece requerirse
una mayor investigacién sobre las diferencias en los analisis derivadas de los variados formatos de
respuesta empleados (escala tipo Likert, escala analdgica visual de falso a verdadero, grados de
frecuencia o acuerdo, etc.)

Dado que la aplicacion de un instrumento como el MAI, resulta econémica en términos de tiempo y
de recursos, y es un instrumento de uso rapido y de facil administracidn, se considera que puede ser
un recurso de primera eleccidn para profesionales que trabajen en torno a las Ciencias del aprendizaje
y que puedan estar interesados en conocer el estado del conocimiento y la regulacién metacognitiva
de los estudiantes.
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ANEXOS

Inventario de Conocimiento Metacognitivo (ICM)

Inventario de Conocimiento Metacognitivo

(Schraw & Sperling, 1994)

Indicaciones: Por favor dibuje una linea vertical sobre la linea continua en cada uno de los enunciados, que mejor corresponda a qué tan
cierto es cada una de las siguientes preguntas sobre usted.

Para nada cierto sobre mi

|

Muy cierto sobre mi

0%

PR I (S (U N N I I S E—
0 s 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100

100%

Por ejemplo: Entre mas cerca este la linea de “Para nada cierto sobre mi”, menos cierto es el enunciado sobre usted, por el contrario, entre
mas cerca este la linea a “muy cierto sobre mi”, mas verdadero sera el enunciado sobre usted. De la misma manera, dibujar la linea muy al
comienzo o muy al final del enunciado (0 — 100), indica que el enunciado es muy cierto (100) o falso (0) con respecto a usted.

1. Constantemente me pregunto si estoy | I I N | N I I I R I
T I T T I I T I T
cumpliendo mis metas. O 5 10 15 20 25 3b 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
2. Considero varias opciones con respecto a I N [ [T SN U U T S
t t i i t t t t t t
un problema, antes de contestar. J) 5 1b 15 Zk) 25 35 35 4b 45 SL) 55 SL) 65 7L) 75 SL) 85 9b 95 iLOO
0% 100%
3. Intento utilizar estrategias que han | " | " | " | ; | t | " | ; | t | " | ; |
funcionado en el pasado. 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
4. Me organizo mientras aprendo, de tal . 1 . 1 | . 1 | . 1 . | |
) .. T b | b I b T b | | I b T b | | T b | i
manera que tenga tiempo suficiente. 6 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 9 95 100
0% 100%
5. Tengo claras cudles son mis fortalezas, y . . ! . ¢ . . . ! . 1 . | . |
T | I T I I I | I |
debilidades intelectuales. 6 5 1k) 15 Zb 25 3L) 35 45 45 Sb 55 SL) 65 7b 75 SB 85 95 95 100
0% 100%
6. Siempre pienso en lo que en realidad I R I [N SR U U ST
i O 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 1
necesito aprender, antes de comenzar una 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 9 95 100
tarea. 0% 100¥%
7.Sé qué tan bien me fue en una evaluacion, | " | t | t | t | t | t | t | t | t | t |
una vez termine la prueba. J) 5 1b 15 Zb 25 35 35 45 45 Sb 55 Sb 65 75 75 Sb 85 9b 95 :{00
0% 100%
8. Establezco metas especificas antes de | " | " I I —— I N " [
comenzar una tarea. J) 5 1b 15 Zb 25 35 35 45 45 Sb 55 Sb 65 75 75 8b 85 9b 95 iOO
0% 100%
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9. Disminuyo mi ritmo de trabajo, cuando | t | t | ; | i | t | t | + | t | t | t |
encuentro informacién importante. J) 5 1b 15 Zb 25 3b 35 45 45 Sb 55 Gb 65 75 75 SB 85 95 95 iOO
0% 100%
10. Sé cudl es la informacidn mas importante | " | t I I t | t — t | t |
que debo aprender. J) 5 1b 1s 25 25 3L‘) 35 45 45 sb 55 sb 65 75 75 SL'J 85 95 95 :{oo
0% 100%
11. Me pregunto si he tenido en cuenta todas - . r . . r . r . . 7 . 1 . |
i 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 1
las opciones, cuando tengo que resolver un 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
problema. 0% 100%
12. Soy bueno organizando informacién. | " | " | t —— t | t R t | " | t |
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 S0 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
13. Conscientemente enfoco mi atencidn, en | " | " | t | t | t | t | ; | t | " | ; |
la informacién importante. (l) 5 1b 15 25 25 35 35 45 45 sb 55 5L) 65 75 75 SL;) 85 QL) 95 :Loo
0% 100%
14. Tengo un propdsito especifico con cada - J .. 1 . I . 0 . 7 . 1 . 1 - | |
i il 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 9 95 1
una de las estrategias que utilizo. 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
15. Aprendo mejor cuando se algo con | t | " | t | + | t | ' | + | t | t | ; |
respecto al tema. 6 5 10 15 20 25 30 35 40 45 SO 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
16. Se lo que el profesor espera que yo | " | " | t | t | t | " | t | t | " | t |
aprenda. 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 S0 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
17. Soy bueno recordando informacién. | " | " | " | t | t | t | ; | t | " | ; |
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 S0 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
18. Utilizo diferentes estrategias de | " | i | i | " | i | i | " | i | " | | |
aprendizaje dependiendo de la situacion. A) 5 lb 15 ZL) 25 SL) 35 45 45 Sb 55 Gb 65 7b 75 Sb 85 95 95 100
0% 100%
19. Después de terminar una tarea, me 1 . 1 . | | I | . 1 . 1 |
i habi 6 s 10 b 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 1
pregunto si habia una forma mas facil de 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
resolverla. 0% 100
20. Tengo control sobre qué tan bien | " | " | t | t | t | " | t | t | " | t |
aprendo. 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
21. Periédicamente estoy estudiando para 1 . 1 | . . 1 I N | |
i 6 s 10 b 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 1
ayudarme a comprender relaciones 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 9 95 100
importantes. 0% 1009
22. Me hago preguntas acerca de las | " | " | t | t | t | t | t | t | " | t |
lecturas, antes de comenzar a leer. 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
23. Pienso en varias formas de resolver un | —— | t | — | ; | — |
problema y selecciono la mejor. 6 5 1k) is ZL) 25 SL) 35 4L) 45 SL) 55 SB 65 7L) 75 SL) 85 SB 95 100
0% 100%
24. Hago resumenes de lo que he aprendido | " | " | " | " | i | " | " | | | " | ; |
una vez termino. J) 5 1b 15 Zb 25 35 35 45 45 Sb 55 Sb 65 7b 75 85 85 95 95 iOO
0% 100%
25. Pido la ayuda de otros cuando no | t | t | t | + | t | t | t | t | t | t |
comprendo algo. (l) 5 15 15 25 25 35 35 4L:) 45 sb 55 sb 65 75 75 SL) 85 95 95 :{oo
0% 100%
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26. Puedo motivarme a aprender lo que | t | t | ; | i | t | t | + | t | t | t |
necesito aprender. (l) 5 1b 15 Zb 25 3‘.‘) 35 4b 45 SL.'J 55 Gb 65 75 75 SL'J 85 9L) 95 ioo
0% 100%
27. Soy consciente de que estrategias debo | " | t | ; | t | t | t | ; | t | t | t |
utilizar cuando estudio. J) 5 1b 1s zb 25 35 35 45 45 sb 55 sb 65 75 75 SL'J 85 9b 95 :{oo
0% 100%
28. Puedo analizar la utilidad de las | t | t | t | t | t | t | t | t ] " | t |
estrategias que uso cuando estudio. 6 5 1k> 15 Zk) 25 SL) 35 4L) 45 Sl) 55 GB 65 7LJ 75 SL) 85 913 95 100
0% 100%
29. Utilizo mis fortalezas intelectuales, para | t | t | t | ; | t | t | ; | t | t | t |
compensar mis debilidades. t!) 5 15 is ZL) 25 SL) 35 4L) 45 SL) 55 GL) 65 7LJ 75 SL) 85 SB 95 :LOO
0% 100%
30. Me enfoco en el significado y significancia | t | t | ; | " | t | t | t | t | t | t |
de la informacién novedosa. (l) 5 1b 1s 25 25 3l‘> 35 45 45 sl) 55 sb 65 75 75 SL'J 85 95 95 :{oo
0% 100
31. Puedo generar mis propios ejemplos, . . ! . ¢ . . . .1 . 1 . |
t t f i f f i f f i
para que la informacion sea mas significativa. (l) 5 1b 15 Zb 25 35 35 4b 45 Sb 55 SL.'J 65 75 75 SB 85 9b 95 iOO
0% 100%
32. Puedo juzgar muy bien, que tan bien | t | t | t | + | t | t | t | t | " | t |
comprendo una tematica o tema. 6 5 1k) is Zk) 25 3L) 35 4L) 45 SL) 55 GL) 65 7LJ 75 SL) 85 Qb 95 ZLOO
0% 100¥%
33. Por lo general, utilizo estrategias de | t | " | t | t | t | t | t | t | " | t |
aprendizaje Gtiles automaticamente. 6 s 10 15 20 25 30 35 40 45 S0 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
34. Por lo general, puedo disminuir mi ritmo . ¢ . 1 . T . ¢ . ¥ . ® . 7 .. § . 1 . |
i t f i f f i f f i
de trabajo para saber si estoy (’) 5 1b 15 Zb 25 3L) 35 45 45 Sb 55 SL.') 65 75 75 SL') 85 9b 95 iOO
comprendiendo. 0% 100
35. Sé cudndo las estrategias que utilizo | " | i | i | " | i | i | i | i | " | | |
seran mas efectivas. A) 5 lb 15 ZL) 25 SL) 35 45 45 Sb 55 Gb 65 7b 75 Sb 85 95 95 100
0% 100%
36. Puedo saber que tan bien he logrado mis [ i S A Y I " [N
metas, una vez he terminado. 6 5 15 15 ZL) 25 35 35 4b 45 Sb 55 Gb 65 75 75 85 85 95 95 100
0% 100%
37. Realizo mapas conceptuales, para ! . 1 . I . ¢ . 71 . 1 . 1 . 1 . | . |
i i 5 10 15 2b 25 30 35 40 45 50 b 65 70 75 80 85 90 95 1
ayudarme a comprender mientras estudio. tl) 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
38. Me pregunto si he tenido en cuenta todas . v .. 1 . I . 4 . ¥ . ¥ . 9 . 1 .. 1 . |
i t i i f f i f f i
las opciones, antes de resolver un problema. (l) 5 1b 15 Zb 25 35 35 4LJ 45 Sb 55 Sb 65 75 75 Sb 85 95 95 :LOO
0% 100%
39. Trato de poner toda la informacién en | " | i | i | ; | i | i | i | i | " | | |
mis propias palabras. 6 5 IL) 15 Zb 25 SL) 35 45 45 Sb 55 65 65 7b 75 Sb 85 95 95 100
0% 100%
40. Cambio las estrategias cuando no logro | t | " | t | ; | t | t | t | t | t | t |
comprender muy bien. é) 5 1B 1s 25 25 35 35 4L) 45 SB 55 GB 65 7L) 75 SL) 85 SB 95 lOO
0% 100%
41. Utilizo la estructura organizacional del | " | " | " | ; | t | " | t | t | " | ; |
texto para comprender mejor. 6 s 10 15 20 25 30 35 40 45 S0 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
42. Leo las instrucciones cuidadosamente | —— I I t | t E— —— N
antes de comenzar una tarea. 6 s 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%




S Psicogente_

43, Me pregunto si lo que estoy leyendo esta . r . 1 . I . ¢ . ¥y . « . 7 . § . ] . |
I T I T I J I | I |
relacionado con lo que ya se. (l) 5 1b 15 Zb 25 3‘.‘) 35 4b 45 SL.'J 55 Gb 65 75 75) SL'J 85 9L) 95 ioo
0% 100%
44. Reevalto lo que he aprendido cuando me | " | t I I t | t — t | t |
confundo. J) 5 1b 1s zb 25 35 35 45 45 sb 55 sb 65 75 75 SL'J 85 9b 95 :{oo
0% 100%
45. Organizo mi tiempo para lograr todas mis | t | t | t | t | t | t | t | t | " | t |
metas. 6 5 10 15 20 25 30 35 40 45 SO 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
46. Aprendo mas cuando estoy interesado en | t | t | t | ; | t | t | ; | t | t | t |
el tema. 6 5 10 15 20 25 30 35 40 45 SO 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
47. Intento estudiar por partes para tener | t | t | ; | t | t | t | t | t | t | ; |
una mejor comprension. (l) 5 1b 15 Zb 25 3b 35 45 45 SLJ 55 Gb 65 75 75 SL'J 85 9b 95 iOO
0% 1009
48. Me enfoco en los significados generales, | " | t I I t | t — t | t |
mas que en los especificos. (l) 5 1b 1s 25 25 35 35 45 45 sb 55 sb 65 75 75 SB 85 9b 95 :{oo
0% 100%
49. Me hago preguntas con respecto a que | t | t | t | + | t | t | t | t | " | t |
tan bien estoy haciendo las cosas, cuando 6 5 10 15 20 25 30 35 40 45 SO 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
aprendo nueva informacion. 0% 100¥%
50. Me pregunto si aprendi tanto como | " | " | t | t | t | " | t | t | " | t |
deberia, una vez termino la tarea. (’) 5 1b 15 ZLD 25 Sk) 35 4b 45 SL) 55 SL) 65 75 75 SB 85 QL) 95 iOO
0% 100%
51. Me detengo y puedo volver a revisar | " | " | " | t | t | t | ; | t | " | t |
informacién que atin no me es clara. 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 S0 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%
52. Me detengo y vuelvo a leer cuando estoy | " | i | i | " | i . | i | i | " | | |
confundido. 6 5 10 15 2b 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
0% 100%




