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SOFTWARE, INSTRUMENTACION

Y METODOLOGIA

Validacion de la version espaiiola de la Echelle de Motivation
en Education

Juan Luis Niiiez Alonso, José Martin-Albo Lucas y José Gregorio Navarro [zquierdo
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

En el contexto educativo se ha desarrollado en francés una escala de medida de la motivacién basada
en los principios de la teoria de la autodeterminacién denominada Echelle de Motivation en Education
(EME). El propdésito de esta investigacion ha sido traducir y validar al espaiiol la EME utilizando una
muestra de estudiantes universitarios. Los resultados indican que la version en espariol de la escala de-
nominada Escala de Motivacion Educativa (EME-E) ha mostrado niveles satisfactorios de consisten-
cia interna y estabilidad temporal tras un perfodo de siete semanas. Los resultados del analisis facto-
rial confirmatorio confirman la estructura de siete factores de la EME-E. Finalmente, se han obtenido
diferencias de género significativas, Estos resultados apoyan el uso de la EME-E para evaluar la mo-
tivacion en educacion.

Validity of the Spanist version of the Echelle de Motivation en Education. A measure of motivation to-
ward education has been developed in French, namely the Echelle de Motivation en Education (EME)
and based on the principles of self-determination theory. The aim of this study was to translate in Spa-
nish and to validate the EME completed by 636 university students. The Spanish version of the scale re-
named Escala de Motivacion Educativa (EME-E) has showed satisfactory levels of internal consistency
and temporal stability over a seven weeks period. The results of a confirmatory factor analysis confir-
med the seven-factor structure of the EME-E. Finally, gender differences were obtained. These findings
support the use of the Spanish version of the EME for the assessment of motivation in education.

La motivacién ha sido uno de los conceptos mds importantes en
el contexto educativo. De hecho, muchas investigaciones han de-
mostrado que la motivacién estd relacionada con diversos aspec-
tos como la persistencia, el aprendizaje y el nivel de ejecucion
(Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle, Nifez y Gonzilez Pienda,
2001; De la Torre y Godoy, 2002; Castillo, Balaguer y Duda,
2003). Una de las perspectivas que ha tratado de estudiar la moti-
vacién en la educacion es la teorfa de la autodeterminacion que
sugiere que la motivacién no puede ser entendida desde un punto
de vista unidimensional y postula que la conducta puede estar in-
trinsecamente motivada, extrinsecamente motivada o amotivada.
Estas dimensiones se sitdan a lo largo de un continuo desde la au-
todeterminacion hasta la falta de control (Deci y Ryan, 1985,
1991).
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La motivacion intrinseca (Ml) es entendida como un signo de
competencia y autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985; Deci, Valle-
rand, Pelletier y Ryan, 1991) y se considera un constructo global en
el que pueden ser diferenciados tres tipos: hacia el conocimiento,
hacia el logro y hacia las experiencias estimulantes (Vallerand, Pe-
lletier, Blais, Briere, Senecal y Valliéres, 1992). La MI hacia el co-
nocimiento se ha relacionado con conceptos como curiosidad o
motivacion para aprender (Gottfried. 1985) y hace referencia a lle-
var a cabo una actividad por el placer que se experimenta mientras
se aprende, se explora o se intenta comprender algo nuevo (Valle-
rand et al., 1992). La MI hacia el logro puede ser definida como el
compromiso en una actividad por el placer y satisfaccién que se ex-
perimentan cuando se intenta superar o alcanzar un nuevo nivel. Fi-
nalmente, la Ml hacia las experiencias estimulantes tiene lugar
cuando alguien se involucra en una actividad para divertirse o ex-
perimentar sensaciones estimulantes y positivas derivadas de la
propia dedicacion a la actividad (Vallerand et al., 1992).

De forma contraria, la motivacion extrinseca (ME) hace refe-
rencia a la participacion en una actividad para conseguir recom-
pensas. La conducta tiene significado porque estd dirigida a un fin
y no por si misma (Deci y Ryan, 1985; Vallerand et al., 1992). Al
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igual que la M1, la ME se define como un constructo multidimen-
sional, donde se distinguen tres tipos que, ordenados de menor a
mayor nivel de autodeterminacion, son: regulacion externa, intro-
yeccion e identificacion (Deci y Ryan, 1985, 1999). La regulacion
externa es el tipo mds representativo de ME y se refiere a partici-
par en una actividad para conseguir recompensas o evitar castigos;
ademads, la conducta es el resultado de experimentar presiones ex-
ternas o internas, En la introyeccion, aunque la conducta estd re-
gulada por exigencias o demandas, ¢l individuo comienza a inter-
nalizar las razones de su accion pero no estd todavia autodetermi-
nada; puede implicar coercién o presion para llevar a cabo algo. lo
que impide al individuo tomar decisiones sobre su propia conduc-
ta, Por dltimo, la identificacidn es el tipo de ME mds autodetermi-
nada ya que el individuo valora su conducta y cree que es impor-
tante; el compromiso ante una actividad es percibido como una
eleccion del propio individuo, aunque se sigue considerando ME
porque la conducta es un instrumento para conseguir algo.

La tercera dimensién que postula la teoria de la autodetermina-
cién es la amotivacion. Tiene lugar cuando no se perciben contin-
gencias entre las acciones y sus consecuencias. El individuo no es-
td ni intrinseca ni extrinsecamente motivado y lo lnico que siente
es incompetencia e incontrolabilidad. La amotivacidn se sitia en
el nivel mds bajo de autonomia en el continuo de los distintos ti-
pos de motivacién.

Ante la consideracion de Vallerand (1997) acerca de la falta de
instrumentos que permitieran evaluar los distintos tipos de moti-
vacion dentro del continuo de la autodeterminacién. Vallerand,
Blais, Briere y Pelletier (1989) desarrollaron y validaron en fran-
cés la Echelle de Motivation en Education (EME). Esta escala es-
ta formada por 28 items distribuidos en siete subescalas de cuatro
items cada una que evalian los tres tipos de MI, los tres tipos de
ME y la amotivacion. Los estudios de validacion (Vallerand et al.,
1989) revelaron que la EME tenia niveles satisfactorios de consis-
tencia interna, con una media en el alfa de Cronbach de .80, y unos
altos (ndices de estabilidad temporal, una media de .75 en la co-
rrelacion test-retest, después de un periodo de un mes. Los resul-
tados del andlisis factorial confirmatorio confirmaban la estructu-
ra de siete factores de la EME y la validez de constructo fue pro-
bada a través de las correlaciones entre las siete subescalas del ins-
trumento. Ademads, la EME ha sido capaz de predecir la conducta
de abandono educativo (Vallerand y Bissonnette, 1992).

Posteriormente, se tradujo al inglés ta EME con una muestra de
estudiantes universitarios canadienses por Vallerand et al. (1992),
cuyos resultados revelaron que la version inglesa denominada Aca-
demic Motivation Scale (AMS) mostraba resultados muy parecidos
a la version original de la escala. En un estudio posterior (Valle-
rand, Pelletier, Blais, Bri¢re, Sen¢cal y Vallieres, 1993) se obtuvie-
ron niveles adecuados en la evaluacién de la validez de constructo
a través de la correlacion entre las siete subescalas. Recientemente,
Cokley. Bernard, Cunningham y Motoike (2001) confirmaron la
estructura factorial de la escala en una muestra de estudiantes uni-
versitarios estadounidenses. Ademds, no encontraron diferencias
significativas en cuanto al género de los participantes.

Puesto que la EME ha sido inicialmente validada en francés y
posteriormente en inglés. mostrandose cn ambos casos como un
instrumento adecuado para evaluar la motivacion en el contexto
educativo, nos hemos propuesto realizar una traduccion de la EME
al espanol y realizar una evaluacién de sus propiedades psicomé-
tricas. En definitiva, los objetivos que nos proponemos en este tra-
bajo son cinco: (a) traducir la EME al espafiol a través de procedi-

mientos transculturales apropiados; (b) replicar la estructura de
siete factores de la EME « través de andlisis factorial confirmato-
rio; (c) evaluar la validez de constructo a partir de las correlacio-
nes entre las siete subescalas de la Escala de Motivaciéon Educati-
va en espaiiol (EME-E); (d) evaluar la fiabilidad de los siete fac-
tores, en concreto, la consistencia interna y la estabilidad tempo-
ral; y (e) evaluar las diferencias de género a partir de las medias
obtenidas en cada uno de los factores.

Método
Traduccion de la EME al espanol

La traduccién de la escala EME al espaiiol se ha llevado a ca-
bo siguiendo los procedimientos de traduccidn transcultural de es-
calas utilizados en anteriores trabajos (Vallerand et al., 1989; Va-
llerand et al., 1992). En primer lugar, la escala fue traducida del
francés al espafiol de acuerdo al procedimiento parallel back-
translation (Brislin, 1986) en el que se comienza traduciendo la
escala del idioma original a la lengua objeto de estudio por un su-
jeto bilingtie. Esta traduccion es entonces traducida de nuevo al
idioma original por otro individuo bilingiie sin el conocimiento de
la escala original. Para asegurarnos una correcta traduccién y evi-
tar posibles sesgos, la secuencia que acabamos de describir se re-
pitié nuevamente, de manera que, en este estudio, cuatro sujetos
bilingiics llevaron a cabo el procedimiento parallel back-transla-
tion obteniéndose dos versiones piloto en espariol de la EME. En
segundo lugar, los items obtenidos anteriormente fueron evalua-
dos por un comité formado por los sujetos que participaron en el
proceso de traduccidn y dos profesores expertos en Psicologia de
la motivacién que seleccionaron los items que habian mantenido
el significudo original y prepararon el formato y las instrucciones
de la escala de forma idéntica a la version original. Asi, la version
espafiola de la EME denominada Escala de Motivacion Educativa
(EME-E) tenfa 28 ftems que representaban razones dc por qué los
estudiantes acuden a la Universidad; estas razones fueron puntua-
das de acuerdo a una escala tipo Likert de siete puntos desde (1)
No se corresponde en absoluto hasta (7) Se corresponde rotalmen-
fe, con una puntuacién intermedia (4) Se corresponde mediana-
mente. Finalmente, para determinar la claridad en la formulacion
de los items, se administré la version en espariol de la escala a 10
estudiantes universitarios que realizaron preguntas acerca de las
instrucciones y los enunciados de los items, a partir de las cuales
se realizaron escasas modificaciones.

Participantes

La EME-E se administré a 636 estudiantes de la Universidad
de Las Palmas de Gran Canaria. La muestra estaba compuesta por
430 mujeres y 206 hombres, con una media de edad de 21.7 anos
(DT= 4.26). Para evaluar la estabilidad temporal de la EME-E se
utilizé una segunda muestra de 53 estudiantes universitarios, 31
mujeres y 22 hombres, con una media de edad de 21.8 afios (DT=
3.63). Esta muestra completé nuevamente la escala tras un perio-
do de siete semanas.

Procedimiento

Dos investigadores administraron la EME-E a los participantes
de forma colectiva en las aulas y en una sola sesion, contactando
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previamente con los profesores responsables de distintas asignatu-
ras para explicarles el objetivo de la investigacion y solicitar su co-
laboracién. Se informé a los estudiantes que la participacién era
totalmente voluntaria y confidencial para evitar en la medida de lo
posible el efecto de la deseabilidad social y se les inst6 a contestar
lo mds honestamente posible y sin limite de tiempo. Cada investi-
gador estuvo presente durante toda la aplicacion para proporcionar
la ayuda necesaria y verificar la correcta cumplimentacién por par-
te de los participantes. Finalmente, se les agradecié a los sujetos
su colaboracion.

Andlisis estadisticos

Para evaluar la estructura factorial de la EME-E se realizé un
analisis factorial confirmatorio a través del AMOS 5.0. Los andli-
sis de la correlacion entre las siete subescalas con el coeficiente de
correlacién de Pearson, de la consistencia interna a través del alfa
de Cronbach, de la estabilidad temporal a partir de la correlacion
test-retest de las siete subescalas y de las medias de las subescalas
para determinar las diferencias de género se llevaron a cabo con el
paquete estadistico SPSS 12.0.

Resultados
Andlisis factorial confirmatorio

Este andlisis prueba hasta qué punto el modelo tedrico propues-
to por Vallerand et al. (1989) de siete factores correlacionados se
ajusta adecuadamente a los datos utilizados. El andlisis se llevo a
cabo utilizando la estimacién de maxima verosimilitud y la matriz
de covarianza entre los {tems como input para el analisis de datos.

El ajuste del modelo fue evaluado con una combinacion de in-
dices de ajuste absolutos y relativos que incluyeron, entre los ab-
solutos, el valor p, asociado con el estadistico chi cuadrado, que
prucba el modelo nulo frente al modelo hipotetizado; cl GFI, que
indica la cantidad relativa de varianza y covarianza reproducida
por el modelo especifico comparada con el modelo saturado y cu-
yo valor debe ser igual o superior a .90 para considerar minima-
mente aceptable el ajuste de un modelo, y el SRMR, que minimi-
za el problema derivado del tamano de la muestra y en el que va-
lores de .06 o menores indican un excelente ajuste (Hu y Bentler,
1999). En lo que respecta a los indices relativos, fue seleccionado
el IFl porque es mds consistente que otros estimadores e indica
mejoras en el ajuste del modelo por grados de libertad en compa-
racion con la linea base del modelo independiente y el CFl porque
su rango de bondad se sitia entre O y 1 y es mds fécil de interpre-
tar que otros indices de ajuste e indica reducciones en ajustes po-
bres (Hoyle, 1995). Los valores de los indices IFl y CFI deben ser
iguales o superiores a .90 para considerar minimamente aceptable
el ajuste de un modelo (Shumacker y Lomax, 1996). También se
ha utilizado el indice relativo NFl que compara la falta de ajuste
del modelo hipotetizado con la falta de ajuste del modelo nulo y
que requiere un valor igual o superior a .90 para obtener un ajuste
adecuado entre los datos y el modelo (Kline, 1998). Por otra par-
te, Browne y Cudeck (1993) recomiendan utilizar el RMSEA co-
mo un indice que proporciona una medida de discrepancia por gra-
do de libertad y segin Joreskog y Sorbom (1993) indica que el
modelo basado en la muestra utilizada representa a la poblacion
cuando su valor es menor o igual que .05, considerdndose un ajus-
te aceptable cuando es inferior a .08.

Inicialmente se llevé a cabo el andlisis confirmatorio de los siete
factores correlacionados que se corresponden con las siete subescalas.
Los resultados mostraron un chi cuadrado significativo (2= 1199.75,
df= 329, p<.001), siendo el GFl= .87, el NFI= .85, el IFl= .89, el
CFI= .89, el RMSEA= .06 y el SRMR= .06. De la misma forma que
en la version original y en la version inglesa de la escala donde se uti-
lizaron las interacciones entre los errores estandarizados para ajustar
el modelo, se anadieron al modelo diez interacciones de errores es-
tandarizados obtenidos a partir de los indices de modificacion y se lle-
v6 a cabo un nuevo andlisis cuyos resultados mostraron un mejor
ajuste del modelo, GFI=.91, NF1= .90, IFl= .93, CFI= .93, RMSEA=
.05y un SRMR= .05, aunque el chi cuadrado siguié mostrandose sig-
nificativo (x*= 883.96, df= 320, p<.001). Los pesos factoriales en-
contrados en cada uno de los factores fueron estadisticamente signifi-
cativos (p<.01) con valores estandarizados superiores a .50.

Fiabilidad

La consistencia interna de las siete subescalas fue evaluada con
el alfa de Cronbach. Segiin podemos observar en la tabla 1, los va-
lores obtenidos se situaron entre .76 y .84, excepto en la subesca-
la regulacién identificada, que obtuvo un valor de .67,

La estabilidad temporal de la escala se evalud a partir de una
muestra de 53 estudiantes universitarios que completaron la EME-
E en dos ocasiones, con un intervalo de siete semanas. Como se
observa en la tabla 1, los resultados del pretest oscilaron entre .72
y .89y los resultados del postest entre .82 y .92, situdndose los va-
lores de la correlacion test-retest entre .69 y .87.

Correlaciones entre las subescalas de la EME-E

Se analizaron las correlaciones entre las siete subescalas utili-
zando el coeficiente de correlacion de Pearson para probar la pre-
sencia de formas especificas de asociacién basadas en la teoria de
la autodeterminacion. Asi, las correlaciones entre los tres tipos de
MI deberian ser fuertes y positivas, es decir, si estas tres subesca-
[as miden MI, deberfan tener una correlacién mayor entre ellas que
con otras subescalas de la EME-E. Ademas, las correlaciones en-
tre las siete subescalas deberian demostrar la existencia de un con-
tinuo tal y como postulan Deci y Ryan (1985) desde la amotiva-
cién hasta la MI. Segun esto. deberiamos obtener correlaciones al-
tas y positivas entre las subescalas adyacentes y correlaciones ne-
gativas entre las subescalas opuestas en el continuo.

Tabla 1
Consistencia interna y correlaciones test-retest de Jas siete subescalas
de la EME-E
Subescalas Alfa Alfa pretest  Alfa posiest Correlaciones
muestra muestra muestra test-retest
n= 636 n=353 n=53 muestra
n=353
Amotivacion 76 72 82 75
Regulacién externa .80 .85 88 83
Regulacién introyectada 84 .89 92 87
Regulacion identificada .67 72 83 74
MI al conocimiento 82 82 88 .80
Ml al logro 82 .88 88 8
Ml a las exp. estimulantes 81 80 .85 69
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Como podemos observar en la tabla 2, las correlaciones entre
los tres tipos de MI son positivas y fuertes. con unos valores entre
54y .61 (p<.01). De la misma forma, las correlaciones obtenidas
entre las siete subescalas sostienen, en general, la presencia de un
continuo de autodeterminacion. Por un tado, las correlaciones en-
tre subescalas adyacentes son mds altas (por ejemplo. entre MI al
conocimiento y regulacién identificada, r= .44, p<.01) que entre
las subescalas mds apartadas (por ejemplo, MI al conocimiento y
regulacidn introyectada, r= .22, p<.01) y, por otro lado, las subes-
calas opuestas en el continuo (por ejemplo, amotivacion y Ml a las
experiencias estimulantes, r= -.01) presentan correlaciones mas
negativas que las intermedias (por ejemplo. amotivacidn y regula-
cion introyectada, = ,09).

Debemos resaltar algunas desviaciones respecto al modelo pro-
puesto. Estas hacen referencia a ta subescala regulacién introyec-
tada, que presenta una correlacién mds alta con subescalas mds
alejadas en el continuo como MI al logro (r=.55) y MI a las ex-
periencias estimulantes (r= .31) que con la subescala regulacion
identificada (r=.27). Ademds, aunque las tres subescalas de Ml
presentan correlaciones negativas con respecto a la subescala
amotivacion (r= -.16: r= -.14; r= -.01), muestran unas correlacio-
nes mds altas que la subescala regulacion identificada (r=-.21).

Andlisis de las medias en lus subescalas

El andlisis de las diferencias de género en funcion de las pun-
tuaciones medias en las siete subescalas mediante el t-test y te-
nicndo en cuenta el test de Levenc para estimar la igualdad de las
varianzas con un nivel de significacién de p<.01 indicé que las
mujeres puntdan mds alto que los hombres en las tres subescalas
de MI y en la subescala de regulacion identificada. Por otra parte,
los hombres han puntuado més alto en amotivacién y regulacion
externa, no encontrandose diferencias significativas en regulacion
introyectada (ver tabla 3).

Discusion

El objetivo del presente estudio ha sido traducir la EME al es-
pafiol y analizar sus propiedades psicométricas. Los resultados han
revelado que la EME-E tiene unos niveles adecuados de fiabilidad
y validez factorial cn consonancia con los resultados de la version
original y de la version en inglés. Respecto a la fiabilidad de la es-
cala, la consistencia interna de las subescalas ha sido adecuada y

Tabla 2
Correlaciones entre las subescalas de la EME-E

Subescalas i 2 3 4 5 6 7

Amotivacion - T o) [ VS 1)
Regulacion externa - 470387 02 47T a0
Regulacién introyectada - 277 27 5T Ay
Regulacion identificada - a7 46T 267
Ml al conacimiento - 597 6
Ml al logro I T

M a las exp. estimufantes -

Nota: todas las subescalas estdn compuestas de cuatro ftems.
La correlacién es significativa al nivel .03
" La correlacién es significativa al nivel .01

muy similar a las encontradas en la version original (Vallerand et
al., 1989) y en la version inglesa (Vallerand et al., 1992), asi como
en la validacion realizada en una muestra estadounidense (Cokley
et al., 2001). En todos los casos, la subescala que obtiene un valor
mas bajo es la regulacién identificada que. al ser el tipo de ME
mds autodeterminada, puede solaparse y generar ambigiiedad con
las subescalas correspondientes a la MI. Ademds, los valores de la
correlacion test-retest revelan una aceptable consistencia interna
en todas las subescalas de fa EME-E con unos valores muy pare-
cidos y en algunas subescalas superiores a los obtenidos en la
EME y en el AMS, considerando que el periodo test-retest fue de
siete semanas en el caso de la EME-E y de un mes en los casos de
la EME y de la AMS.

Respecto a fa validez de la EME-E, los resultados revelan una
estructura de siete factores correlacionados con diez interacciones
entre crrores estandarizados, Esta estructura muestra unos indices
de ajuste similares a los encontrados en estudios anteriores utili-
zando muestras canadienses (Vallerand et al., 1989: Vallerand et
al., 1992) y estadounidenses (Cokley et al., 2001), lo que demues-
tra que la estructura tedrica de las siete subescalas constituye un
modelo oblicuo. Ademds, todos los pesos factoriales fueron esta-
disticamente significativos con valores estandarizados por encima
de .50, contribuyendo significativamente a la evaluacién del cons-
tructo de interés, lo que corrobora la estructura de siete factores.

Asimismo, el andlisis de correlaciones entre las subescalas de
la EME-E demuestra la importancia de considerar los diferentes ti-
pos de motivacién y sostienen la presencia de un continuo de au-
todeterminacién tal y como postulan Deci y Ryan (1985), donde
las subescalas adyacentes poseen correlaciones altas y positivas y
las subescalas opuestas en el continuo tienen las correlaciones mas
negativas. La excepcion de que la subescala ME introyectada ten-
ga una cortelacion mds alta con la subescala MI logro que con las
otras dos subescalas de ME se asemeja a los resultados de Cokley
(2000), quien argumenta que las diferencias entre los constructos
de motivacién intrinseca y extrinseca pueden no ser tan categdri-
cas como la teoria de la autodeterminacién propone. En el estudio
de Vallerand et al. (1993), la subescala Ml a las experiencias esti-
mulantes se comportaba de manera diferente que las otras dos sub-
escalas de MI al compararse con la ME. La indicacién de que las
subescalas con mayor nivel de autodeterminacidn son las que es-
tdn mds fuertemente relacionadas, apoya la validez de constructo
de la escala (Cokley. 2000; Vallerand et al., 1993).

Finalmente, los resultados obtenidos en el andlisis de las dife-
rencias de medias de las subescalas revelaron la existencia de di-
ferencias de género en todas las subescalas excepto en la subesca-
la regulacion introyectada. En concreto, las mujeres tenfan pun-
tuaciones mis altas que los hombres en las tres subescalas de M1
y en la subescala regulacidn identificada. lo que viene a confirmar
los resultados encontrados recientemente en muestras griegas
(Tsorbatzoudis, Barkoukis y Grouios, 2001) y canadienses (Valle-
rand et al., 1992). donde se afirma que las mujeres pueden tener un
perfil mds autodeterminado que los hombres.

En futuras investigaciones serfa necesario probar la validez con-
currente de la escala utilizando otros instrumentos que evalden mo-
tivacién educativa, probar distintos modelos factoriales y determi-
nar la validez predictiva de la escala respecto a su capacidad para
predecir la conducta de abandono educativo a través de la deteccion
de aquellos individuos que se sitien en una zona de riesgo que es-
taria localizada en los niveles mas bajos de autodeterminacion den-
tro del continuo que propone la teoria de Deci y Ryan (1985).
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Diferencias de género en funcién de las medias en las variables de la EME-E

AMOTIVACION*

Sinceramente no lo sé; verdaderamente, tengo la impresion de perder
el tiempo en la Universidad

En su momento, tuve buenas razones para ir a la Universidad: pero,
ahiora me pregunto si deberfa continuar en etla**

No s¢ porqué voy a la Universidad y francamente, e trae sin cuidado

No lo s¢: no consigo entender qué hago en fa Universidad

REGULACION EXTERNA**
Porque sGlo con ¢ Bachillerato/FP no podria encontrar un empleo
bien pagado™*

Para poder conseguir en el futuro un trabajo mas prestigioso**
Porque en ¢! futuro quiero tener una «buena vida»*

Para tener un sueldo mejor en el futuro**

REGULACION INTROYECTADA
Para demostrarme que soy capaz de terminar una carrera universitaria

Porque aprobar en la Universidad me bace sentirme importante*
Para demostrarme que soy una persona inteligente

Porque quiero demostrarme que soy capaz de tener éxito en mis estudios

REGULACION IDENTIFICADA*

Porque pienso que los estudios universitarios me ayudardn a preparar
mejor la carrera que he elegido™*

Porque posiblemente me permitird entrar en el mercado laboral dentro
del campo que 4 mi me guste*

Porque me ayudard a elegir mejor mi orientacion profesional**
Porque creo que unos pocos afios mds de estudios van a mejorar

mi competencia como profesional®

MI AL CONOCIMIENTO**

Porque para mi es un placer y una satisfaccion aprender cosas nuevas**
Por ¢l placer de descubrir cosas nuevas desconocidas para mi**

Por el placer de saber mis sobre las asignaturas que me atraen**

Porque mis estudios me permiten continuar aprendiendo un montén
de cosas que me interesan™*

MI AL LOGRO**

Por la satisfaccién que siento cuando me supero en mis estudios**
Por la satisfaccion que siento al superar cada uno de mis objetivos
personales®*

Por la satisfaccidn que siento cuando logro realizar actividades
académicas dificiles

Porque 1a Universidad me permite sentir la satisfaccion personal
en la bisqueda de la perteccidn dentro de mis estudios™*

MI A LAS EXP. ESTIMULANTES *#

Por los intensos momentos que vivo cuando comunico mis propias
ideas a los demas™

Por el placer de teer autores interesantes™*

Por el placer que experimento al sentirme completamente absorbido

por lo que ciertos autores han escrito®

Porque me gusta «meterme de lleno» cuando leo diferentes temas
interesantes. ™ *

Nota: Gl= Asimetria; G2= Curtosis.
* p< 05 F p< 01
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Como conclusion, los resultados confirman la estructura de sie-
te factores correlacionados propuesta por Vallerand et al. (1992).
Ademds, la consistencia interna y las correlaciones test-retest fue-
ron elevadas en todas las subescalas apoyando la fiabilidad de la
EME-E vy, finalmente, consideramos que existen evidencias que

apoyan la validez de constructo de la escala. Por todo ello, la
EME-E supone una adecuada adaptacién de la versién original de
la escala y los resultados ofrecen una justificacion para su utiliza-
cion en el contexto educativo para evaluar diferentes tipos de mo-
tivacion.
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