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Adaptación y Validación del Cuestionario de 
Rasgos de Pensamiento  de O’Neil y colaboradores: 
Metacognición y Motivación en la Solución de 
Problemas

Adaptation and Validation of Trait Thinking 
Questionnaire of O’Neil and colleagues: Metacognition 
and Motivation in Problem Solving

Carla E. Förster Marín1 y Cristian A. Rojas-Barahona2

RESUMEN

Existe clara evidencia de la importancia de las habilidades metacognitivas y 
de los aspectos motivacionales en la solución de problemas, como consecuencia 
su evaluación se hace necesaria, en especial en el ámbito escolar. O’Neil y cola-
boradores construyeron el Cuestionario de Rasgos de Pensamiento, consideran-
do los elementos de planificación y monitoreo en la dimensión metacognitiva, y 
el esfuerzo y la auto-eficacia en la dimensión motivacional. El presente estudio 
busca adaptar y validar el cuestionario para niños entre 12 y 14 años de edad. El 
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Vicuña Mackenna 4860, Macul, Santiago, Chile. Tel. (56 2) 3545326. E-mail: ceforste@uc.cl	
2 Doctor en Psicología, Universidad de los Andes (Chile). Actualmente pertenece a la Pontificia Universidad Católica 
de Chile, Profesor Asociado. 
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instrumento cumple con los criterios de validez de contenido y de constructo, y 
con las propiedades psicométricas de los ítems; la confiabilidad de los cuatro com-
ponentes varía entre 0,75 y 0,84. 

Palabras Clave: Adaptación, validación, metacognición, motivación, solución de 
problemas. 

ABSTRACT

There is clear evidence of the importance metacognitive skills and motivatio-
nal aspects in problem solving, thus evaluation is necessary, especially in school 
context. O’Neil and colleagues made the Trait Thinking Questionnaire, conside-
ring the planning and monitoring in the metacognitive dimension, and the effort 
and self-efficacy in motivational dimension. The present study seeks to adapt and 
validate a questionnaire for children between 12 and 14 years of age. The instru-
ment meets the criteria for content validity and construct, and with the psychome-
tric properties of items; the reliability of the four components varies between 0.75 
and 0.84.

Key Words: Adaptation, validation, metacognition, motivation, problem solving.

INTRODUCCIÓN

La solución de problemas ha sido 
identificada como una de las principa-
les habilidades cognitivas necesarias 
de desarrollar, tanto en contextos aca-
démicos como cotidianos (por ejem-
plo ver, Anderson, 1993; DeCorte, 
Verschaffel, & Masui, 2004; Jonassen, 
2003). Dada su relevancia, han surgido 
diversos modelos teóricos (por ejem-
plo, DeCorte, 1996; Glaser, Raghavan, 

& Baxter, 1992; O’Neil & Schacter, 
1997; Schoenfeld, 1985; Smith, 1991) 
con el objetivo de explicitar los dis-
tintos componentes involucrados en 
la solución de problemas. En general, 
haciendo presente las diferencias en 
terminologías y en los detalles específi-
cos, todos los modelos coinciden que el 
éxito en la solución de problemas pasa 
por el conocimiento ordenado y estruc-
turado de un dominio específico, por 
funciones metacognitivas que operan 
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sobre ellos, y por las creencias y mo-
tivaciones existentes (Gijbels, Van de 
Catering, Dochy & Van den Bossche, 
2005). 

Una de las propuestas que consi-
dera los elementos mencionados, y 
al mismo tiempo propone una prue-
ba para evaluarlos, es la de O’Neil y 
Schacter (1997) (patentado el año 1996 
por O’Neil). Los autores construyen 
una prueba independiente del dominio 
específico, con dos componentes: me-
tacognición y motivación. El primero, 
considera tres dimensiones, planifica-
ción, estrategias cognitivas y monito-
reo; mientras que la motivación consi-
dera el esfuerzo y la auto-eficacia. Con 
el afán de mejorar el instrumento, éste 
ha sufrido una serie de cambios (por 
ejemplo ver, O’Neil & Abedi, 1996; 
O’Neil & Herl, 1998), eliminándose 
la dimensión de estrategias cognitivas 
(ver, Hong & O’Neil, 2001; Hong, 
O’Neil & Feldon, 2005), dando origen 
al Cuestionario de Rasgos de Pensa-
miento (CRP) de O’Neil  y colaborado-
res, el cual es abordado en el presente 
artículo.

Como se mencionó anteriormente, 
el instrumento considera dos compo-
nentes, la metacognición y la motiva-
ción, los cuales son parte de la “au-
torregulación”, concepto basado en 
la propuesta teórica social cognitiva 
de Zimmerman (1986; 1989; 1990; 
2000). Desde los procesos de apren-
dizajes auto-regulados, el autor plan-

tea la existencia de varias etapas, en 
donde la planificación, el monitoreo, 
la autoevaluación y las estrategias 
cognitivas serían parte del componen-
te metacognitivo, y la percepción de 
autoeficacia, el esfuerzo de regulación 
y de la persistencia ante la tarea, se-
rían componentes motivacionales (por 
ejemplo ver, Wolters, 2003; Zimmer-
man, 2000). O’Neil  y colaboradores 
hacen presente en su instrumento de 
evaluación la distinción entre rasgo 
y estado realizada por Spierberger 
(1975). El “estado” son atributos de 
los individuos que cambian con el 
tiempo, mientras que el “rasgo” son 
atributos de las personas relativa-
mente estables (ver, Awang-Hashim, 
O’Neil & Hocevar, 2002; O’Neil & 
Abedi, 1996; Spierberger, 1983). 

El CRP de O’Neil  y colaborado-
res se aplica posterior a una tarea de 
solución de problemas, y evalúa la 
percepción del uso de estrategias de 
planificación y monitoreo (dimensión 
metacognitiva), y la percepción del 
esfuerzo y la autoeficacia al realizar-
la (dimensión motivacional). En otras 
palabras, el cuestionario evalúa la au-
torregulación de los estudiantes al en-
frentarse a una tarea. El instrumento 
fue diseñado para ser aplicado en cual-
quier tarea, independiente del dominio 
disciplinar, posee 7 afirmaciones en 
cada una de las áreas mencionadas (por 
tanto son 28 en total), las cuales poseen 
una graduación de cuatro opciones de 
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respuesta y pueden adecuarse al con-
texto específico. Entre sus principales 
ventajas se encuentra el corto tiempo 
de aplicación, su aplicación colectiva y 
la facilidad de corrección.

Existe abundante evidencia de una 
correlación positiva entre el rendimien-
to académico y las funciones metacog-
nitivas y los aspectos motivacionales 
(por ejemplo ver, Kitsantas, 2002; Me-
neghetti, De Beni, & Cornoldi, 2007; 
Obach, 2003; Schraw, Crippen & Hart-
ley, 2006; Volet, 1997; Zimmerman 
& Kitsantas, 1999). En general, se ha 
observado que las personas que se au-
torregulan (utilizan habilidades meta-
cognitivas y/o presentan motivación) 
tienden a ser más efectivos en solucio-
nar un problema (Hjalmarson, 2001; 
Howard, McGee, Shia, & Hong, 2000; 
Hwang y Gorrell, 2001). Finalmente, el 
conocer la percepción de los procesos 
metacognitivos y aspectos motivacio-
nales de los alumnos, como lo conclu-
yen Hong y O’Neil (2001), permite al 
profesor tener mayor claridad de las es-
trategias a implementar, disminuyendo 
el error en el aula. 

Por las características descritas el 
CRP de O’Neil y colaboradores ha sido 
validado y utilizado en distintas cultu-
ras y países, como China, España, Es-
tados Unidos, Malasia, entre otros (por 
ejemplo ver, Gijbels et al, 2005; Hong 
& Peng, 2008; Martínez-Fernández, 
2007;  Sigler & Tallent-Runnels, 2006; 
Suraya & Zah, 2009).

El objetivo del artículo es adaptar y 
validad el CRP de O’Neil y colabora-
dores, en niños y niñas chilenos, entre 
12 y 14 años de edad.

MÉTODO

Participantes

La muestra del estudio estuvo 
constituida por 642 estudiantes (350 
hombres y 292 mujeres) que cursaban 
8º año de enseñanza básica (primaria) 
en 12 colegios de la Región Metro-
politana de Santiago, Chile, cuya 
edad promedio fue de 13,8 años (d.s. 
0,67). Se consideró proporciones si-
milares de estudiantes de los niveles 
socioeconómicos (NSE) bajo (208), 
medio (194) y alto (240), de acuerdo 
con la clasificación hecha por SIM-
CE (2004) para los colegios partici-
pantes, cuyo puntaje en las pruebas 
nacionales fluctúan entre la media y 
una desviación estándar hacia arriba. 
La razón de esta selección fue con-
trolar el desempeño académico de los 
participantes y que esta no fuera una 
variable interviniente.

Procedimiento

La versión en español del instru-
mento se elaboró utilizando el proce-
dimiento de traducción inversa (Bris-
lin, 1986; Werner y Campbell, 1970), 
donde una persona bilingüe tradujo el 
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cuestionario desde el inglés al español 
y luego el proceso a la inversa. Para 
estimar la validez de contenido, se con-
sideró 10 jueces expertos, 5 de ellos es-
pecialistas en ambos idiomas, con el fin 
de conservar el sentido original de las 
afirmaciones y los otros 5, especialistas 
en procesos cognitivo-afectivos, quie-
nes se enfocaron en la pertenencia de 
los ítems a las dimensiones del modelo 
teórico de base. Para asegurar la clasifi-
cación correcta de los ítems traducidos, 
se consideró un nivel de consistencia 
de 80% entre ellos.

En el procedimiento de aplicación, 
los estudiantes contestaron una Prue-
ba de Solución de Problemas y luego 
el CRP que hacía referencia a la tarea 
anterior. Ambos instrumentos se pre-
sentaron en cuadernillos separados. 
Antes de comenzar se les señaló que 
su participación era voluntaria y sin ca-
lificación. No se asignó tiempo límite 
para responder el CRP, sin embargo el 
tiempo de respuesta no superó los 25 
minutos. Este procedimiento se aplicó 
en dos instancias, primero a 120 estu-
diantes como aplicación piloto y luego 
a los 642 estudiantes que conformaron 
la muestra definitiva.

Instrumentos

El CRP es una escala tipo Likert 
elaborada por O’Neil y colaboradores 
(1997), la cual consta de 28 afirmacio-
nes asociadas a la realización de una ta-

rea (ver Anexo). Este instrumento tiene 
una escala referida a Metacognición, 
que evalúa las dimensiones: Planifica-
ción y Monitoreo, y una escala asociada 
a la Motivación para enfrentarse a una 
tarea, que evalúa las dimensiones: Es-
fuerzo y Autoeficacia. Cada dimensión 
está compuesta por 7 ítems, los cuales 
deben responderse marcando una de 
las siguientes categorías: muy en des-
acuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y 
muy de acuerdo.

Como referentes para analizar la 
validez convergente de las dimensio-
nes planificación y monitoreo se utili-
zaron 16 ítems del instrumento “How 
do you Solve Problems” presentado en 
el estudio de Howard y colaboradores 
(2000), considerando el factor al cual 
pertenece cada ítem y los pesos fac-
toriales de ellos. Para la dimensión de 
Autoeficacia se utilizó una escala gra-
duada al final de cada situación pro-
blemática. Ambos instrumentos fueron 
presentados como una única escala 
para este estudio, utilizando el mismo 
formato de respuesta.

Análisis de los resultados

Se calculó los estadísticos descripti-
vos del puntaje total del CRP, para cada 
grupo (edad, sexo, nivel educacional) 
y se analizó cada afirmación conside-
rando: media, desviación estándar, asi-
metría y curtosis, correlación ítem-test, 
confiabilidad si el ítem era eliminado 
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y correlación con el puntaje total. La 
confiabilidad para la escala total y para 
cada dimensión se estimó con Alfa de 
Cronbach. Para estimar posibles dife-
rencias por NSE, se utilizó ANOVA y 
como test a posteriori Tukey b dado 
que según el test de Levene todas las 
varianzas fueron homogéneas. Las di-
ferencias y sesgo de sexo se estimaron 
con Prueba t y se aplicó X2 para esta-
blecer la independencia entre el sexo y 
el puntaje total obtenido. Se calculó los 
percentiles para el grupo total, los gru-
pos de edades y sexo.

Con Análisis Factorial de Com-
ponentes Principales se determinó la 
validez de constructo del instrumento, 
considerando los requisitos del test de 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y el test 
de Bartlett. El número de factores se 
estableció incorporando los autovalo-
res superiores a 1 y considerando los 
factores teóricos definidos previamen-
te. Se utilizó el método de normali-
zación Varimax y se analizaron los 
valores de los pesos factoriales rota-
dos, confirmando que su agrupación 
correspondiera a los factores teóri-
cos del instrumento. La validez con-
currente se estimó con un análisis de 
correlación de Pearson entre los pun-
tajes de la CRP y el “How do you Sol-
ve Problems”, y las respuestas de los 
estudiantes en la prueba de solución 
de problemas utilizando el modelo de 
Campbell y Fiske (1959) de validez 
convergente y discriminante.

RESULTADOS

Los puntajes obtenidos por los es-
tudiantes en el cuestionario completo 
varían entre 28 y 112 puntos. La media 
de puntaje total en el CRP fue de 82,43 
puntos (d.s.= 81,41), similar a la obser-
vada en cada sexo, donde no hay dife-
rencias significativas (t(568)= 1,021; 
p= 0,308), y las varianzas de los grupos 
son homogéneas (F(1; 568)= 0,025; 
p= 0,874). El análisis por NSE indica 
que no hay diferencias significativas 
entre las medias de puntajes totales de 
los tres grupos (F(2; 571)= 1,462; p= 
0,233) y que las varianzas son homogé-
neas (F(2; 571)= 0,778; p= 0,460). El 
detalle de los estadísticos descriptivos 
de cada grupo se presenta en la Tabla 1.

Al analizar cada dimensión por se-
parado, se observa que todas alcanzan 
los valores mínimos y máximos espe-
rados, fluctuando entre 7 y 28 puntos. 
En la dimensión Planificación, la me-
dia para el total de la muestra fue de 
21,38 puntos (d.s.= 3,229), similar a la 
presentada por ambos sexos, donde no 
hay diferencias significativas (t(608)= 
0,416; p= 0,678); sin embargo, se ob-
serva que sí hay diferencias entre el 
grupo de NSE alto y los otros dos gru-
pos (F(2; 611)= 7,751; p= 0,000). Las 
varianzas son homogéneas en todos los 
casos (p>0,05). En la dimensión Mo-
nitoreo, la media fue de 19,77 puntos 
(d.s. 3,660), no se observan diferencias 
por sexo (t(605)= 1,182; p= 0,238) ni 
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Tabla 1: Estadísticos descriptivos y confiabilidad del puntaje total de la 
escala y de cada sub-dimensión por sexo y nivel socioeconómico.



RIDEP · Nº 30 · VOL. 2 · 2010

16

por NSE (F(2; 608)= 0,436; p= 0,647), 
cuyos puntajes son similares al de la 
muestra total. Las varianzas en todos 
los casos son homogéneas (p>0,05).  
Para la dimensión Esfuerzo, la media 
de la muestra total fue de 20,96 pun-
tos (d.s. = 3,659). Se observa que hay 
diferencias por sexo, siendo levemente 
inferior en las mujeres (t(608)= 2,410; 
p= 0,016). En la variable NSE, las me-
dias de cada grupo son iguales (F(2; 
611)= 1,970; p= 0,140) y las varianzas 
en todos los casos son homogéneas 
(p>0,05). En la dimensión Autoefica-
cia, la media del total de la muestra fue 
de 20,10 puntos (d.s.= 3,989), valor 
similar al que presentan tanto hom-
bres como mujeres (t(611)= -0,605; 
p= 0,546); mientras que al analizar los 
grupos según el NSE se observa una 
leve diferencia entre el grupo alto y los 
otros dos (F(2; 613)= 3,123; p= 0,045), 
que si bien es significativa, no supe-
ra 1 punto de diferencia. Las varian-
zas en ambos casos son homogéneas 
(p>0,05).

En los análisis descriptivos de los 
28 ítems del cuestionario, y tomando 
en cuenta los índices de asimetría y 
curtosis, se evidencia que estos se dis-
tribuyen dentro de un rango de norma-
lidad tanto en hombres como en muje-
res (Tabla 2).

Análisis de Sesgo

A partir de la descripción hecha 

anteriormente, se observa que no hay 
diferencias entre hombres y mujeres en 
las dimensiones Planificación, Monito-
reo y Autoeficacia, pero sí la hay en la 
dimensión Esfuerzo (ver Tabla 2). En 
cuanto a la variable NSE se observan 
diferencias en la dimensión Planifica-
ción y Autoeficacia, no así en Moni-
toreo y Esfuerzo. Al hacer un análisis 
más detallado de los resultados de la 
Planificación y la Autoeficacia, se ob-
serva que las diferencias se encuentran 
en el NSE alto, no así entre medio y 
bajo. Cabe señalar que en todos los 
NSE las dimensiones son respondidas 
en su totalidad y no se observan ítems 
que pudiesen presentar mayor comple-
jidad para algún nivel. Las varianzas 
son similares en todas las sub-escalas, 
tanto en género como en NSE, por tan-
to las diferencias encontradas se debe-
rían a la variable y no a características 
propias de cada grupo.

La media de respuesta en el cues-
tionario fue de 2,94 puntos (d.s.= 0,43), 
similar a la observada en cada sexo, 
donde no hay diferencias significativas 
(t(576)= 1,068; p= 0,286) y las varian-
zas de los grupos son homogéneas (F(1, 
576)= 0,069; p= 0,793). La media de 
respuestas en la dimensión Planifica-
ción varía entre 2,87 (d.s. 0,79) y 3,27 
(d.s. 0,70) en los ítems P2 y P3 (Tabla 
2), respectivamente. Este comporta-
miento se mantiene tanto en hombres 
como en mujeres, donde no se evidencia 
diferencias significativas en ninguno de 
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Tabla 2: Diferencias de género en la versión traducida del Cuestionario de 
Rasgos de Pensamiento (CRP).
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los ítems de esta dimensión (p>0,05). El 
rango medio de respuestas en la dimen-
sión Monitoreo es de 2,62 (d.s. 0,91) y 
3,04 (d.s. 0,78) correspondientes a los 
ítems M4 y M1, respectivamente (Tabla 
2). El único ítem que presenta diferen-
cias por sexo es el ítem M5 (Yo corregí 
mis errores mientras resolvía la Prueba), 
cuya media es levemente inferior en las 
mujeres (t(610)= 1,966; p<0,05). En la 
dimensión Esfuerzo, la media de res-
puesta en cada ítem fluctúa entre 2,78 

(d.s. 0,91; ítem E4) y 3,20 (d.s. 0,73; 
ítem E2). En el ítem E2 (Puse mi mejor 
esfuerzo en la solución de las preguntas 
de las situaciones) se observa una media 
mayor en los hombres que en las mu-
jeres (t(616)= 2,096; p<0,05) (Tabla 2). 
En los otros ítems no se observan dife-
rencias según el sexo de los estudiantes. 
Por último, en la dimensión Autoefica-
cia las medias de respuesta varían entre 
2,45 (d.s. 0,83) y 3,25 (d.s. 0,73) en los 
ítems A1 y A6, respectivamente (Tabla 

Tabla 3: Percentiles de la Escala completa y de cada dimensión para el total 
de la muestra y para hombres y mujeres en la versión traducida del CRP.
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2). No se observan diferencias signi-
ficativas entre hombres y mujeres en 
ninguno de los ítems de esta dimensión 
(p<0,05).

La asimetría de cada afirmación es 
similar en ambos sexos, con una ten-
dencia leve hacia el lado izquierdo, 
tanto en hombres como en mujeres. 
Los valores de curtosis están en rangos 
similares de normalidad. 

En la Tabla 3 se presentan los pun-
tajes correspondientes a los distintos 
percentiles, donde se observa que las 
diferencias de puntajes entre hombres 
y mujeres se dan en los primeros y últi-
mos percentiles; sin embargo, estas no 
superan 1 punto de diferencia. El análi-
sis de X2 que compara las frecuencias 
de ocurrencia de hombres y mujeres 
en cada percentil de la distribución 
de puntajes totales, tanto de la escala 
total como de cada dimensión, indica 
que no hay diferencias significativas 
(Total: X2=49,294; p=0,859; Planifi-
cación: X2=23,199; p=0,183; Moni-
toreo: X2=13,606; p=0,850; Esfuerzo: 
X2=28,325; p=0,102; Autoeficacia: 
X2=24,816; p=0,209).

Análisis de Confiabilidad del 
instrumento

El análisis de confiabilidad de la 
Escala indica un coeficiente de 0,910, 
lo que es considerado un instrumento 
confiable. Este valor es similar al que 
se observa para ambos sexos (Tabla 1). 

Al analizar por NSE se observa que el 
nivel alto presenta la confiabilidad me-
nor (α=0,886). 

La confiabilidad total de la subes-
cala de metacognición fue de 0,838 
considerando los 14 ítems con 599 ca-
sos válidos (n total 642). Este valor se 
considera bueno, lo que indica que el 
instrumento es confiable.

La confiabilidad en la dimensión 
Planificación fue de 0,749 para 614 
casos válidos, y de 0,781 para los hom-
bres y 0,703 para las mujeres. El NSE 
que presenta menor confiabilidad es el 
alto (α=0,676), los otros dos niveles 
presentan valores superiores a 0,760 
(Tabla 1). Estos valores se consideran 
aceptable dado el número de ítems y la 
variabilidad de las respuestas, que es 
similar en todas las afirmaciones (d.s. 
0,66-0,79).

En la dimensión Monitoreo, la con-
fiabilidad del total de la muestra es de 
0,744, con 611 casos válidos; valor si-
milar al que presentan hombres y mu-
jeres. El NSE alto es el que presenta 
el valor más bajo (α=0,708), los otros 
dos niveles tienen valores superiores a 
0,75 (Tabla 1). Estos valores se consi-
deran buenos, dado el número de ítems 
y la variabilidad de las respuestas, cuyo 
rango de dispersión se encuentra entre 
0,73 y 0,91.

La confiabilidad total de la subes-
cala de Motivación fue de 0.882 consi-
derando los 14 ítems con 586 casos vá-
lidos. Este valor se considera bueno, lo 
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que indica que el instrumento es con-
fiable. La confiabilidad en la dimensión 
Esfuerzo es de 0,762 para la muestra 
total de 614 casos válidos, valor simi-
lar al presentado por hombres y muje-
res (Tabla 1). La confiabilidad según 
el NSE va decreciendo desde el nivel 
bajo hasta el nivel alto, con valores que 
fluctúan entre 0,799 y 0,738, respecti-
vamente. Por último, la dimensión Au-
toeficacia presenta una confiabilidad de 
0,841 para la muestra total de 617 ca-
sos válidos, valor similar al de ambos 
sexos (Tabla 1). Los valores aumentan 
desde el NSE bajo (α=0,821) hasta el 
nivel alto (α=0,854). Estos valores son 
buenos dado el número de ítems, y la 
variabilidad de las respuestas fluctúa 
en un rango de 0,73 a 0,86 en dichas 
afirmaciones.

En el análisis por ítem se observa 
que todos ellos aportan a mejorar la 
confiabilidad de sus respectivas dimen-
siones y que ninguno de ellos debería 
ser eliminado (Tabla 4).

Análisis de validez

La correlación ítem-test es signi-
ficativa (p<0.001) y superior a 0,4 en 
todos los ítems de la dimensión Plani-
ficación. Mientras que la correlación 
Planificación-Representación es posi-
tiva y significativa (p<0,001) en todas 
las otras afirmaciones, siendo  P1 y P5 
las que presentan los valores más bajos 
(0,273 y 0,292 respectivamente) (Tabla 

4). En la dimensión Monitoreo, las co-
rrelaciones ítem-test presentan valores 
superiores a 0,4 (p<0,001) en todos los 
ítems con excepción de M2 (Yo me 
pregunté cómo lo estaba haciendo para 
no desviarme de la meta; r= 0,372). 
Esta dimensión se correlaciona signi-
ficativamente con la Dimensión Eva-
luación en todos los ítems (p<0,001). 
Para la dimensión Esfuerzo, la corre-
lación ítem-test fluctúa entre r=0,221 
y r=0,577. No se utilizó referente de 
contrastación externo. Por último, en la 
dimensión Autoeficacia las correlacio-
nes ítem-test tienen valores superiores 
a 0,55, con excepción del ítem A6 (Yo 
espero haberlo hecho bien en la Prue-
ba) que presenta un valor de 0,53.

La dimensión Planificación tiene 
una correlación de 0,583 (p<0.00) con 
la dimensión Representación; en la di-
mensión Monitoreo el valor de correla-
ción con la dimensión Evaluación es de 
0,719 (p<0.00). Sin embargo, hay altas 
correlaciones entre las dimensiones de 
ambas escalas, por tanto, no habría va-
lidez divergente (Tabla 5). 

En la sub-escala de Motivación, 
se observa que la Autoeficacia se 
correlaciona significativamente con 
la percepción de autoeficacia para 
responder los problemas de la Prue-
ba (r=0,572). La correlación entre 
Esfuerzo y Autoeficacia indica que 
hay una relación lineal y directa 
entre ambos constructos (r=0,509; 
p<0.001). Mientras que la relación 
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Tabla 5: Matriz multi-método multi-rasgo de Campbell y Fiske para la sub-
escala de Metacognición.
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Esfuerzo-percepción de autoeficacia 
de la prueba de problemas, es directa, 
pero más débil (r=0,279).

El análisis factorial se realizó se-
paradamente para las dos sub-escalas, 
con el fin de validar la agrupación de 
los elementos en cada dimensión. Los 
datos de la sub-escala de Metacogni-
ción cumplen con los supuestos y re-
querimientos para realizar un análisis 
factorial, dado que la medida de ade-
cuación muestral de KMO es de 0,903, 
valor que es considerado “excelente” 
y la Prueba de esfericidad de Bart-
lett tiene alta significación estadística 
(X2(91)=1801,813; p= 0.000).

El análisis factorial indica que 
el total de varianza explicada es de 
40,56% agrupados los ítems en 2 
factores (Tabla 6), los cuales luego 
de ser rotados explican el 20,91 % y 
19,65%, correspondientes a Monito-

reo y Planificación, respectivamente. 
En la Tabla 7 se presenta el desglose 
de los ítems en cada factor de acuer-
do con los pesos factoriales que pre-
senta cada uno. Se observa que en el 
“componente 1” se agrupan los ítems 
correspondientes a la dimensión Mo-
nitoreo, con pesos superiores a 0,5 
en todos los ítems con excepción del 
ítem M1 (Comprobé si lo estaba ha-
ciendo bien cuando contesté las pre-
guntas de las situaciones) que presenta 
un peso de 0,408. En el “componente 
2” se agrupan los ítems pertenecien-
tes a la dimensión planificación, con 
pesos factoriales superiores a 0,5. 
Cabe destacar que el ítem P5 (En las 
situaciones, definí lo qué quería hacer 
y qué necesitaba para cumplirlo) pre-
senta mayor peso en el “componente 
1” (monitoreo) que en el componente 
al que debería ajustarse. 

Tabla 6: Varianza Total explicada para la sub-escala Metacognición.
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Los datos de la sub-escala de Mo-
tivación cumplen con los supuestos y 
requerimientos para realizar un análisis 
factorial, dado que la medida de ade-
cuación muestral de KMO es de 0,902, 
valor que es considerado “excelente” 
y la Prueba de esfericidad de Bart-
lett tiene alta significación estadística 
(X2(91)=2686,191; p= 0.000).

El análisis factorial muestra que 
el total de varianza explicada es de 
48,38% agrupando los ítems en 2 fac-
tores (Tabla 8), los cuales luego de ser 

rotados explican el 25,91% y 22,47%, 
correspondientes a Autoeficacia y Es-
fuerzo, respectivamente. En la Tabla 9 
se presentan los pesos factoriales de 
los ítems de cada factor. Se observa 
que en el “componente 1” se agrupan 
los ítems correspondientes a la dimen-
sión Autoeficacia, con pesos superio-
res a 0,6 en todos los ítems con excep-
ción del ítem A6 (Yo espero haberlo 
hecho bien en la Prueba) que presenta 
un peso de 0,415 en el factor al que 
teóricamente pertenece y de 0,484 en 

Tabla 7: Matriz de componentes rotados para la sub-escala Metacognición.
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DISCUSIÓN

Luego de realizar los análisis, se 
puede decir que todos los ítems se en-
cuentran dentro de los rangos de norma-
lidad en las respuestas de los estudiantes 
(asimetría y curtosis). Además, el CRP 
es respondido en todo el rango de punta-
je (28-112), con una media cercana a los 
80 puntos, evidenciándose una distribu-
ción normal de los puntajes.

Con respecto al sesgo de género los 
resultados indican que el sexo no sería 
una variable que influye en la Planifi-
cación, Monitoreo, ni en la percepción 
de Autoeficacia, pero sí podría influir en 
la percepción de Esfuerzo. Aunque se 

observan diferencias en esta última di-
mensión, éstas corresponden a los ítems 
E2 y E7 solamente. Si bien la literatura 
muestra que las mujeres tienden a esfor-
zarse más en las tareas (Awang-Hashim, 
et al., 2002), en este caso podría darse 
el resultado inverso por la percepción de 
menor dificultad de la prueba de proble-
mas que se observó en ellas. 

En cuanto al NSE de los estudian-
tes, se evidencia una clara diferencia 
entre el nivel alto y los otros dos. Aun-
que no existe consenso en la influen-
cia de esta variable (por ejemplo ver, 
Aragón y Caicedo, 2009; Dunkin & 
Doeneau, 1985), por los datos obser-
vados en este estudio sería recomen-

Tabla 8: Varianza Total explicada para la sub-escala Motivación.

el otro factor. En el componente 2 se 
agrupan los ítems pertenecientes a la 
dimensión Esfuerzo, con pesos facto-
riales superiores a 0,5 con excepción 

del ítem E1 (Trabajé duro para hacer-
lo bien aunque no me agradó la Prue-
ba) que presenta un peso factorial de 
0,453.
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dable controlarla en estudios futuros, 
especialmente dada la estratificación 

socio-económica de los países latinoa-
mericanos.

Tabla 9: Matriz de componentes rotados de la sub-escala Motivación.

La confiabilidad obtenida en el CRP 
es similar a la reportada en estudios rea-
lizados en países como Estados Unidos, 
Indonesia, China y Japón (Hong, et al., 
2005; O’Neil y Abedi, 1998), para todas 
las dimensiones con excepción de Plani-
ficación, que es de 0,75, encontrándose 
bajo el rango reportado en esos estudios 
(0,81-0,86). Sin embargo, todos los co-
eficientes se consideran adecuados para 

realizar la evaluación dado el número de 
ítems y la variabilidad de las respuestas, 
que es similar en todas las afirmaciones 
(d.s. 0,73-1,48).

Los resultados del análisis multi-
rasgo multi-método muestran que 
para las sub-escalas de Metacognición 
y Motivación, existe validez conver-
gente entre los instrumentos utiliza-
dos, dado que las correlaciones son 
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superiores a 0,5 (p<0,00) en cada di-
mensión. Esto indica que el CRP sería 
válido para evaluar las dimensiones 
antes mencionadas. Sin embargo, tam-
bién existen altas correlaciones entre 
las dimensiones de ambos instrumen-
tos, por tanto, no habría validez di-
vergente. Esta situación es esperable 
dado que las dos dimensiones evalua-
das están relacionadas entre sí, por 
tanto, si los instrumentos miden los 
mismos aspectos, los resultados de las 
correlaciones evidencian esta interde-
pendencia.

Como lo señalan Glaser y Baxter 
(2000), O’Neil y Schacter, (1997), 
Schoenfeld (1985), Schraw y colabo-
radores (2006) y Siegler (1988), en-
tre otros, en general las habilidades 
metacognitivas están estrechamente 
relacionadas, sin embargo, la planifi-
cación y el monitoreo, por sus carac-
terísticas, pueden evaluarse por se-
parado. El análisis factorial confirma 
dicha propuesta ya que los ítems se 
separan en dos componentes, sin em-
bargo, el ítem P5 (En las situaciones, 
definí lo qué quería hacer y qué ne-
cesitaba para cumplirlo) presenta ma-
yor peso en el componente monitoreo 
que en el componente al que debería 
ajustarse (planificación), debido pro-
bablemente a la redacción de la se-
gunda parte de la afirmación (qué ne-
cesitaba para cumplirlo), que podría 
impulsar una acción de monitoreo. 
Una situación similar se observa en 

la sub- escala Motivación, en el ítem 
A6 (Yo espero haberlo hecho bien en 
la Prueba) que tiene pesos factoriales 
equivalentes en ambos componentes 
(0,415 y 0,484), por lo que se reco-
mienda analizar su comportamiento 
en futuras investigaciones. 

CONCLUSIONES

En conclusión se puede señalar 
que el CRP de O’Neil y colaborado-
res cumple con los criterios de validez 
de contenido y validez de constructo, 
tiene una confiabilidad adecuada a las 
características del constructo teórico 
que se está evaluando y no presen-
ta sesgo de género, al menos en tres 
de sus componentes. Solo se observa 
un posible sesgo en Esfuerzo. Si bien 
O’Neil y Abedi (1996) recomiendan 
no utilizar el CRP en jóvenes menores 
de 12 años, por su confiabilidad mar-
ginal y complejidad del lenguaje, en 
el presente estudio los ítems tienen las 
propiedades psicométricas adecuadas 
a este tipo de instrumentos. Por tanto, 
la adaptación del CRP no posee esas 
limitantes.

Finalmente se puede señalar que el 
CRP es un instrumento pertinente a la 
realidad chilena y fácilmente validable 
en otros países latinoamericanos. Sin 
duda, es un instrumento que puede ser 
de gran utilidad en futuras intervencio-
nes del ámbito escolar e investigacio-
nes científicas en general.
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