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Resumen

La presente investigacion estudia la influencia del sexo, el nivel educativo de los
padres, el aprendizaje autorregulado, la motivacibn al logro y la motivacion
académica sobre el rendimiento académico de los estudiantes de pregrado de la
Universidad Catolica Andrés Bello (UCAB). Para esto se trabajo con una muestra no
probabilistica intencional de 422 estudiantes, a quienes se les administré el
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM), la Escala
Atribucional de Motivacion al Logro (EAML) y la Escala de Motivaciéon Académica
(EMA). Se encontrdé que la motivacion de examen, el valor de la tarea, la ansiedad
ante los exdmenes y el sexo predicen la variable rendimiento académico; de manera
tal que, atribuir importancia a las tareas, importancia a los exadmenes, presentar
menor ansiedad ante las evaluaciones y ser mujer covaria con mayor rendimiento

académico.

Palabras Clave: Rendimiento Académico, Aprendizaje Autorregulado, Motivacion al
Logro, Motivacion Académica



Introduccion

El tema del rendimiento académico ha sido ampliamente estudiado por
expertos en los &mbitos de la educacién y la psicologia. Es de interés conocer
aguellas variables que determinan el promedio académico de los estudiantes, de
distintos niveles educativos, ya que, esto habla acerca del tipo de influencia que
pueden tener variables importantes como las personales —personalidad y procesos
de aprendizaje- y las contextuales -—politica, cultura, economia- sobre el

comportamiento académico.

El &mbito de la psicologia educativa se interesa por el estudio cientifico del
comportamiento de los individuos dentro del ambito académico; de esta forma
incluye el area del desarrollo, personalidad y aptitud del estudiante; asi como
también el area correspondiente al proceso de aprendizaje, teorias del aprendizaje y

la motivacion (Good y Brophy, 1996).

La razén por la que esta investigacion hace referencia al campo educativo es
porque su principal interés es conocer las distintas conductas que se llevan a cabo
en la vida académica de los individuos, y cdmo su rendimiento estara afectado por

aquellas variables de corte psicolégico.

Actualmente, con el uso de nuevas tecnologias, tanto profesores como
alumnos han instaurado nuevas estrategias de aprendizaje. En el caso de los
primeros para ensefiar e impartir conocimiento; mientras que los segundos, hacen
uso de éstas para adquirir y consolidar el mismo (Nufiez, Solano, Gonzalez vy
Rosario, 2006). Es por eso que la forma en que los estudiantes organicen por si
mismos la manera en que aprenden, debe ser un tema de constante exploracion
para asi responder dudas de un campo sujeto al continuo cambio gracias a los

fendmenos de globalizacién que seguiran ocurriendo.
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En este sentido, resalta la importancia de variables del entorno familiar y las
de la persona. Dentro de las primeras cabe mencionar la importancia que ha tenido
el nivel educativo de los padres (Di Gresia y Porto, 2004), mientras que para las
segundas, destacan las variables cognitivas, motivacionales y afectivas que
participan en el proceso de aprendizaje. Los estudiantes eficaces son capaces de
autorregular este proceso; especificamente usan estrategias cognitivas coordinadas
entre si. También aplican adecuadamente esas estrategias debido al conocimiento
gue poseen acerca del donde y cuando utilizarlas, ademas de manejar la capacidad

de reflexionar sobre lo que hace y corregir si fuese necesario (Lamas, 2008).

Como afirman Zimmerman y Schunk (2001) los estudiantes autorregulados se
destacan por su papel activo en el aprendizaje; Reyero y Tourén (2003), Roces y
Gonzélez (1998), Zimmerman (1990) resaltan que las caracteristicas que se les
atribuye a las personas autorreguladas coinciden con las de estudiantes de alto
rendimiento y alta capacidad (Torrano y Gonzalez, 2004). Por lo tanto, resulta
relevante tomar en cuenta la variable de aprendizaje autorregulado como posible
predictora del rendimiento académico, ya que, la capacidad de planificacion y
monitoreo que presenten los estudiantes, podra influir sobre los resultados del

desempeiio de los mismos.

De igual forma, fendmenos como la motivacién académica y la motivacion al
logro son una de las principales causas del desarrollo de profesionales y por
consiguiente de las sociedades. Como afirma McClelland (1974), el motivo ha
impulsado la evolucion humana y social hacia el alcance de altos grados de
realizacion, el éxito, tanto material como cultural. Por esta razon, también se incluiran

dentro del modelo predictivo del rendimiento académico.



15

Es importante fomentar entre los estudiantes la formacion y desarrollo de
estrategias cognitivas, metacognitivas, de autorregulacion personal, motivacional,
entre otras, a fin de mejorar el rendimiento académico (Lamas, 2008). Tomando en
cuenta esta afirmacion, se puede destacar la importancia de llevar a cabo una
investigacion donde se explore la relacion existente entre el aprendizaje
autorregulado, la motivaciobn académica, la motivacion al logro y el rendimiento
académico; en este sentido se ampliaran los conocimientos acerca de las estrategias
pertinentes que podran ayudar tanto a estudiantes como profesores a comprender el

comportamiento académico.



Marco Teorico

Actualmente, en una sociedad globalizada, adquiere relevancia la calidad de la
educacion impartida a los jovenes. Factores de corte social, econdmico y politico
plantean un reto a la educacion superior para la formacion de recursos humanos

competitivos y capaces de solucionar problemas de relevancia social (Lomeli, 2002).

Una de las grandes preocupaciones en la Educacién Superior es la desercion.
Segun Gonzalez (2006) de cien estudiantes inscritos en las universidades oficiales
venezolanas solo el 15% logra culminar sus estudios. Esto genera pérdidas
incalculables en cuanto al recurso humano, al capital destinado y al tiempo invertido.
Segun Rivas (2002), una de las principales causas que llevan a un joven a
abandonar su carrera en la Universidad Catdlica Andrés Bello es el bajo rendimiento

académico.

Sin embargo, Batista (2007) presenté una investigacion con el objetivo de
describir el comportamiento del rendimiento académico de los residentes
venezolanos en la especialidad de Medicina General Integral en el estado Monagas
durante el afio académico, identificar los factores relacionados con la motivacion de
éstos y establecer la relacion entre motivacion y rendimiento académico. Segun la
autora el promedio de calificacién de estos estudiantes oscilaba entre los 17 y 19

puntos, resultado que coloca a este grupo muy por encima del promedio estudiantil.

Es posible que estos resultados se deban a la clara diferencia que existe entre
los niveles de exigencia académica a medida que se avanza en el ambito
profesional, por ejemplo, la naturaleza y reglamento del programa de estudios de
postgrado exige como calificacibn minima 14 puntos, de lo contrario se impide la

permanencia de los estudiantes en el curso (Batista, 2007).
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Segun Navarro (2007) el rendimiento académico hace referencia al nivel de
conocimientos demostrados en un area o materia, comparado con la norma de edad
y el nivel académico. Asimismo, Jiménez (2000) postula que el rendimiento escolar
es un nivel de conocimientos demostrado en un area 6 materia comparada con la
norma de edad y nivel académico, por ende, el rendimiento del alumno deberia ser
entendido a partir de sus procesos de evaluacion. De igual forma, Chain y Ramirez
(1997) plantean que el rendimiento académico es un concepto que ha sido
investigado y sefialado como uno de los indicadores de excelencia mas utilizado en

la medicién de la calidad educativa.

Por su parte, Lomeli (2002) propone que existen dos grandes clasificaciones
del rendimiento académico: a) las que consideran el rendimiento como un sinénimo
de aprovechamiento; b) las que hacen una clara distincion entre ambos conceptos y
consideran que el aprovechamiento es una medida de desempefio. Dentro de la
segunda clasificacion se encuentran las definiciones que colocan el aprovechamiento
dentro del contexto del aula y destacan diferentes tipos de interacciones entre los
alumnos y los procesos de ensefianza-aprendizaje que se presentan en la escuela y

gue son evaluados por los profesores.

Asi mismo, Camarena, Chavez y Gomez (1985) establecen la diferencia entre
aprovechamiento y rendimiento. EI primero se identifica con el nivel de
conocimientos, habilidades y destrezas que el alumno adquiere durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje y que el maestro evalla del aprendizaje de los alumnos;
mientras que el segundo es una expresion valorativa particular del proceso educativo
gue se da en el marco de la institucion escolar. De esta forma, las variables que

incidan en las instituciones educativas, actuaran como mediadoras del rendimiento.

De igual forma, Chain y Ramirez (1997) proponen una diferencia entre el
desempeiio y rendimiento, entendiendo desempefio escolar como “el grado de
conocimientos que a traves de la escuela, reconoce el sistema educativo, posee un

individuo y que se expresa por medio de la calificacién asignada por el profesor”
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(p.76); mientras que el rendimiento es “el promedio de calificacion obtenido por el
alumno en las asignaturas en las cuales ha presentado exadmenes,

independientemente del tipo de examen” (p.78)

Desde una perspectiva econémica el rendimiento académico es definido como
una funcion de produccion del proceso educativo y se analiza la contribucion de
distintos tipos de factores sobre la medida utilizada como producto (Porto, 2005).
Como afirma Porto (2005), el rendimiento académico “Se basa en la teoria
microecondmica de la firma para intentar explicar el “producto” en funcién de los

‘insumos” utilizados en el proceso educativo” (p.9).

Segun Porto (2005) el logro del proceso educativo se puede medir a través de

los siguientes indicadores:

- El valor presente de los ingresos futuros.

- La eleccién de determinado modo de vida (estado civil, namero de hijos, entre

otras.)

- Los logros académicos (duracidbn de una carrera, afios de educacion
alcanzados, promedio de materias aprobadas por afio, promedio académico,
el resultado de evaluaciones estandarizadas sobre el nivel de conocimiento en

materias como lengua y matematica, entre otras).

- El esfuerzo realizado por los estudiantes.

Asi mismo, estos estudios, de aproximacion econOmica, se encargan de
identificar los factores explicativos o variables independientes de la medida de logro
qgue se utilice. Porto (2005) afirma que este proceso de identificacibn es complejo
debido a que los principales factores que influyen sobre el proceso educativo, son la
motivacion del estudiante, sus habilidades innatas y la calidad del docente, las cuales

son dificiles de medir. Estas restricciones metodoldgicas se reflejan en la mayoria de
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los estudios empiricos donde se explica un porcentaje de variacion muy bajo de la
variable dependiente analizada.

El rendimiento académico, segun Benitez, Giménez y Osicka (2000) es un
fendbmeno multicausal, es decir, puede ser explicado por distintas variables, entre
ellas factores socioeconomicos, los programas de estudio, las metodologias de

ensefianza utilizadas, el conocimiento previo de los alumnos, entre otros.

Segun Porto (2005), el andlisis de las variables que dan cuenta del
rendimiento académico utilizado en la literatura permite clasificarlas en cuatro

categorias:

- Variables del entorno familiar del estudiante.
- Variables relacionadas con la persona.

- Variables relacionadas con los recursos docentes y de equipamiento y

factores institucionales.

- Variables regionales.

Por otra parte, desde la perspectiva psicolégica, el modelo cognitivo
conductual plantea el rendimiento académico como un conjunto de constructos
relativos al sistema educativo y sus exigencias. Asimismo, se define a través de
medidas observables y precisas como el promedio de calificacion en distintas
asignaturas. Cabe destacar que procesos psicolégicos como la motivaciéon, las
expectativas de resultado, de logro, los estilos de aprendizaje y la autorregulacion de

los individuos podrian influir sobre el rendimiento académico.

Por ende, el rendimiento académico resulta un concepto complicado y por ello

no esta consensuado qué se entiende por tal, siendo la Unica coincidencia que se
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trata de un ente multifactorial influido por variables personales, institucionales,
sociales y como éstas pueden producir distintos resultados sobre la calificacion del

alumno (Martinez, et al., 2010).

Para fines de esta investigacion, la medida del rendimiento académico
coincide con el promedio de las calificaciones obtenidas por el alumno al finalizar el
afio académico, indicando el nivel de conocimientos, habilidades y destrezas

adquiridas debido a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Segun Martinez, et al. (2010) los condicionantes del rendimiento académico
estan constituidos por un conjunto de variables que se pueden agrupar en dos
niveles, los de tipo contextual (socio-ambientales institucionales e instruccionales) y

los de tipo personal (cognitivas y motivacionales).

Dentro de los aspectos contextuales, se encuentran variables como la
nacionalidad, el estado civil, situacién laboral, sexo, la educacion del padre y de la
madre. Siendo de interés para esta investigacion el sexo y el nivel de educacién del
padre y de la madre.

Segun Garbanzo (2007) no se puede afirmar del todo una relacion directa del
sexo Yy el rendimiento académico. Sin embargo, hay estudios que le dan a la mujer

una ligera tendencia al rendimiento superior.

Asimismo, Vargas (2001) trabaj0 con una muestra de 902 alumnos
universitarios donde el rendimiento académico resultdé superior en las mujeres que en
los hombres. Segun Parmentier (1994) los hombres dedican una hora mas por dia
para sus diversiones, hora que las mujeres consagran al estudio. De igual forma,
Bodson (2000) plantea que las mujeres adoptan comportamientos mas adecuados a
las normas universitarias, que trabajan mas que los hombres y se preparan para los
examenes durante todo el afio, mientras que los hombres desarrollan conductas mas

estratégicas e instrumentales.
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Por ende, se puede decir que las mujeres parecieran responder con mayor
eficacia a las exigencias del entorno escolar y a desenvolverse de mejor forma en
ambientes estructurados, ya que éstas, en comparacion con los hombres, presentan
mejores calificaciones, se encuentran mas interesadas en el estudio, se apoyan con
mayor frecuencia en estrategias y técnicas que favorecen su estudio y la
comprension lectora, ademas de presentar mayor habilidad para fijar metas
personales y profesionales (Ray, Garavalia y Gredler, 2003; Sorvoll y Wichstrom,
2003). Esta tendencia generalmente se ha explicado a partir de las necesidades de
afiliacion y de aprobacion social en mujeres (Giota, 2002).

Por su parte, los hombres tienden a verse a si mismos en forma positiva y a
percibirse mas competentes. Los hombres presentan, con respecto a las mujeres,
mayor consumo de sustancias, menor interés ante exigencias escolares, menor
control en sus emociones y mayor dificultad en definir metas personales, aspectos

gue pueden estar afectando su rendimiento académico (Caso y Hernandez, 2007).

Asimismo, Porcel, Dapozo y Lopez, (2010) realizaron un estudio cuyo objetivo
era predecir el rendimiento académico de los alumnos de primer afio de la facultad
de Ciencias Exactas y Naturales, en funcién de sus caracteristicas socioeducativas
debido a que se han producido deserciones en las universidades por el bajo

rendimiento.

La poblacion analizada la integraban los alumnos ingresantes a la facultad en
los aflos 2004-2005, donde el 55% eran hombres y el 45% mujeres. De esta
poblacion, 30% ingresa a la universidad después de los 21 afos. El método que se
utilizé para el analisis fue el modelo de regresion logistica binaria. Los autores no
encontraron que el sexo predijera el rendimiento académico de los estudiantes que

participaron en ese estudio (Porcel, et al., 2010).
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En coincidencia, existen estudios que encontraron que el sexo no era una
variable significativa para explicar el rendimiento (Ziegert, 2000), (Buckless, Lipe y
Ravenscroft, 1991), (Mooi, 1994), (Didia y Hasnat, 1998), (Krieg y Uyar, 1997). Sin
embargo, existen investigaciones sobre el rendimiento académico en el a&mbito de la
educacion superior, qgue apuntan a un mayor éxito entre las mujeres (Tejedor, 2003),
especialmente cuando se trata de explicar, mediante analisis de regresion, la
cantidad de materias aprobadas por afio (Di Gresia, Porto y Ripani, 2002) o el
rendimiento promedio acumulado (Valdivieso, Monar y Granda, 2004), (Birch y
Miller, 2007). Por el contrario, la investigacion educativa ha identificado también que
existen cursos en los cuales los hombres tienden a mostrar mejores resultados que

las mujeres (Ballard y Jonson, 2004).

Por otra parte, segun Hanushek (1986) el entorno familiar es una variable
claramente relevante en la explicacién de las diferencias en los logros de los
estudiantes, los padres méas educados y ricos tienen en promedio hijos con mejor
desempefio educativo. De igual forma, Martinez, et al. (2010) afirman que la
educacion de los padres ha sido considerada como un factor muy influyente en la
determinacién del rendimiento académico; en general a mayor cantidad de afios de
educacion de los padres, mayor es el tiempo dedicado al estudiante y ademas mayor

la calidad de supervision al mismo.

Segun Murnane, Maynard y Ohls (1981) la educacion de la madre esta
positivamente relacionada con la educacién del hijo. Ademas también muestran que
el nivel educativo de la madre esta més altamente correlacionado con el rendimiento
qgue el nivel educativo del padre. También, Porto (2005) plantea que el nivel de
educacion de los padres tiene gran impacto, especificamente, la educacion de la
madre tiene mayor efecto que la del padre en el rendimiento académico de los hijos.

Sin embargo, en un estudio realizado por Martinez, et al. (2010) con 554

estudiantes de pregrado de la Universidad Pontifica de Madrid, no se confirmo que
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los estudios y la profesidon de los progenitores establezcan diferencias significativas

en el rendimiento académico de sus hijos.

Para continuar la revision tedrica y empirica de las variables que influyen
sobre el rendimiento académico, debemos resaltar que esta investigacion se
enmarca en el area de la Psicologia Educativa, toda vez que, se ocupa de los
procesos de aprendizaje de los temas educativos y de la naturaleza de los métodos
empleados para mejorar el mismo. Esta area considera el aprendizaje del individuo
como una accion intrapersonal, pero que incluye factores sociales, culturales,
disciplinares y de contexto; est4 basada en la capacidad del individuo de pensar,
sentir y llevar a cabo acciones, ademas estudia los cambios en la maduracion,
tomando en cuenta las variables psicoldgicas del sujeto y el contexto (Good y
Brophy, 1996).

Asimismo, Martinez, et al. (2010) plantean que las variables de tipo personal
como las cognitivas y las motivacionales son condicionantes del rendimiento

académico.

Como evidencia de esto, Ugel y Mujica (s.f.) llevaron a cabo un estudio cuyo
objetivo fue relacionar las variables de uso del tiempo libre, internalidad y método de
ensefianza con el rendimiento académico en estudiantes universitarios de
Barquisimeto, Venezuela; trabajaron con una muestra de 360 estudiantes del octavo
semestre del Programa de Medicina, donde el promedio de los estudiantes obtuvo
calificaciones que oscilaban entre los 14 y 15 puntos. Segun los autores, la obtencion
de estas calificaciones resulta adecuada y depende en gran medida de la existencia

de espacios de recreacion para los alumnos.

Por su parte, Feo (2005) llevé a cabo una investigacién con el objetivo de
analizar la eficacia de las estrategias de orientacion, como generadoras de procesos
auto motivantes en el estudiante para mejorar la calidad del servicio y facilitar el

desempefio estudiantil en la Universidad Nacional Abierta. Se trabajo con una
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muestra de 95 alumnos pertenecientes a la carrera de educacién. Este estudio
mostré que el promedio de los estudiantes obtuvo una calificacion de 7 puntos, lo
cual puede deberse a una actitud conformista. La mayoria de los estudiantes solo se
ocupan de aprobar, mientras que un pequefio porcentaje se esfuerza por obtener

notas excelentes.

Realizando un breve recuento histérico sobre la ensefianza y el aprendizaje se
puede decir que, antiguamente existian mayores limitaciones en relacion a los
métodos de ensefianza-aprendizaje, donde los estudiantes cumplian un rol pasivo y
los profesores eran los Unicos que podian aportar conocimiento. Con el paso del
tiempo y la introduccién de nuevas perspectivas tedricas, el aprendizaje humano se
comienza a entender como construccion de conocimientos (Garcia, 2007), esto
supone un cambio radical con respecto al rol que juega el estudiante durante su

proceso de aprendizaje.

Actualmente la Psicologia de la Educacién, considera al estudiante como parte
activa y fundamental del proceso de aprendizaje, centrada en la persona que
aprende, y no solo en lo que aprende, sino y sobre todo cémo aprende en relacion
(Cochran, 2003). Asi, desde un punto de vista psicoeducativo, la autonomia remite a
la capacidad de aprender a aprender (Martin, 2003), o la capacidad de regular el

propio proceso de construccion del aprendizaje (Schunk y Zimmerman, 2003).

Por ende, el rasgo mas caracteristico de una ensefianza cuyo objetivo sea
ayudar a los alumnos a poder seguir aprendiendo de forma autébnoma a lo largo de
su vida, tanto en la universidad como en los niveles educativos anteriores, hay
necesidad de poner el acento en la implicacion personal y el compromiso de la
persona que aprende en su propio aprendizaje (Nufiez, et al., 2006). De manera mas
especifica, esta cualidad del aprendizaje queda recogida en una de las lineas de
investigaciéon principales en la Psicologia de la Educacion actual: la autorregulacion

del aprendizaje.
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El constructo de aprendizaje autorregulado se relaciona con formas de
aprendizaje académico independientes y afectivas que implican metacognicion,
motivacion intrinseca y accion estratégica (Perry, 2002). Rosario (2004) definio el
aprendizaje autorregulado como “un proceso activo en el cual los estudiantes
establecen los objetivos que guian su aprendizaje intentado monitorizar, regular y
controlar su cognicion, motivacion y comportamiento con la intencion de alcanzarlos”
(p.37) y hace referencia a una concepcion del aprendizaje centrada en los
componentes cognitivos, motivacionales y conductuales que proporcionan al
individuo la capacidad de ajustar sus acciones y metas para conseguir los resultados
deseados teniendo en cuenta los cambios en las condiciones ambientales (Zeidner,
Boekaerts y Pintrich, 2000).

Bajo esta perspectiva, se desplaza el centro de los andlisis educativos desde
la concepcién de la capacidad del estudiante y los ambientes de aprendizaje como
aspectos inamovibles, a los procesos y acciones que disefia y realiza el alumno para
aumentar su habilidad y rendimiento teniendo en cuenta el entorno de aprendizaje
(Zimmerman, 1990). Asi, el aprendizaje autorregulado busca explicar “como las
personas mejoran y aumentan sus resultados académicos usando un método de

aprendizaje de forma sistematica” (Zimmerman, 2001, p. viii).

Entre los elementos que Zimmerman (2000) considera como parte del
aprendizaje autorregulado, se encuentran: la cognicién, la metacognicion, la

motivacion, la conducta y el contexto.

Si bien la cognicion es un complejo de procesos mentales, en el contexto de
la autorregulacion son pertinentes solamente aquellos procesos cognitivos que hacen
posible el aprendizaje, como la memoria, el razonamiento, la solucién de problemas,
o la construccion de significado. Este tipo de procesos se relacionan con el ejercicio

de ciertas estrategias de aprendizaje.
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Las estrategias de aprendizaje son los métodos que los estudiantes utilizan
para adquirir informacioén. La investigacion que se ha llevado a cabo en este sentido
indica que los estudiantes con mejor desempefio usan mMAas estrategias de

aprendizaje que los de bajo desempefio (Zimmerman y Martinez, 1988).

Dembo, Junge y Lynch (2004) plantean una taxonomia de estrategias de

aprendizaje con las siguientes categorias:

o Estrategias de ensayo, son la que se usan para seleccionar y codificar la
informacion al pie de la letra e incluyen la recitacion o la repeticion de informacion.
Son efectivas para aprender material factual, y algunos ejemplos son: copiar, tomar
notas o recitar definiciones, su limitacion es que permiten realizar pocas conexiones

entre la informacion nueva y la que ya esté disponible en la memoria a largo plazo.

o Estrategias de elaboracion, se usan para hacer significativa la informacion y
construir conexiones entre la informacion dada por el material a aprender y el
conocimiento previo del alumno. Permiten recordar nombres, categorias, secuencias
o grupos de conceptos. Ejemplos de estas estrategias son: elaborar resiumenes,
tomar notas, hacer esquemas, elaboraciones verbales o interrogacion previa al

estudio acerca del contenido del material.

o Estrategias organizativas, son las que se usan para construir conexiones
internas entre piezas de informacion dadas en el material de aprendizaje. Estas
estrategias ayudan a los aprendices a recordar informacion a través de la creacion
de estructuras. Los estudiantes pueden aprender a estructurar el contenido a travées
de representaciones visuales como diagramas, matrices, secuencias y jerarquias.
Por su parte, la metacognicidon consiste en estar consciente del proceso
mental que se emplea al desarrollar una tarea, y el uso de esta conciencia para
controlar lo que se hace. Es un pensamiento acerca del pensamiento y una reflexion

sobre las acciones propias, que incluye actividades como la planeacion de como
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enfrentarse a una tarea de aprendizaje determinada, monitorear la comprension y la
evaluacion del progreso hacia la conclusion de una tarea (Pefialosa, Landa y Vega,
2006).

Asi, el conocimiento metacognitivo se refiere al conocimiento adquirido acerca
de los procesos cognitivos, que puede ser utilizado para controlar los mismos.
Segun Pefalosa, Landa y Vega (2006) el conocimiento metacognitivo se puede

dividir en tres categorias:

o Conocimiento de las variables de la persona: este se refiere a la comprension
acerca de como el ser humano aprende y procesa la informacion, asi como el

conocimiento individual de los procesos de aprendizaje propios.

o Conocimiento de las variables de la tarea: este incluye la compresion acerca
de la naturaleza de la tarea, asi como del tipo de demandas de procesamiento de

informacion que impondra al individuo.

o Conocimiento de las variables de la estrategia: implica la comprension tanto
de las estrategias cognitivas como de las metacognitivas; asi como conocimiento

condicional acerca de cuando y donde es apropiado el uso de dichas estrategias.

En cuanto a la motivacion, esta se refiere al por qué los estudiantes eligen
aprender (Pefalosa, Landa y Vega, 2006). Al respecto, el manejo de la motivacion

implica el desempefio de una serie de estrategias, como las siguientes:

o La orientacion a metas

Existen evidencias que indican que los estudiantes exitosos reportan el uso de
establecimiento de metas mas frecuentemente que los estudiantes con bajo
desempeiio (Zimmerman y Martinez, 1988). Las metas dirigen la atencion, movilizan

el esfuerzo, incrementan la persistencia y motivan el desarrollo de estrategias. En la
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medida en que el estudiante selecciona y persigue metas, sera capaz de progresar
personalmente, obtener retroalimentacién y auto monitorear su progreso (Dembo, et
al, 2004).

Las metas deben tener ciertas caracteristicas para cumplirse, como: a) ser
especificas, b) susceptibles de cumplimiento a corto plazo, c) deben implicar cierto
reto, no ser muy faciles ni muy dificiles y d) ser auto-impuestas, pues éstas generan

un mayor compromiso en el estudiante (Shunk, 2001).

o Las expectativas

Incluyen las creencias acerca de la habilidad propia para realizar las tareas
(Pintrich y De Groot, 1990). Se conocen como las atribuciones de auto eficacia. En la
medida en que el alumno esté convencido que puede realizar una tarea tendra una

motivacion para llevarla a cabo.

o El componente afectivo

Incluye las reacciones emocionales del estudiante ante la tarea. Por ejemplo,
un estudiante que revisa sus materiales para un examen, cuando tiene reacciones de
ansiedad a las evaluaciones tendra una menor motivacion (Pintrich y De Groot,
1990).

La conducta como elemento del aprendizaje autorregulado, alude a lo que los
estudiantes hacen efectivamente en el momento de perseguir sus metas. Por
ejemplo, la realizacion de las tareas planeadas. Lo que el estudiante hace puede
implicar: escribir sus metas, revisarlas con frecuencia, realizar los pasos
especificados en las metas, monitorear si los pasos fueron realizados
adecuadamente, rectificar las metas y ejecutar los pasos consecuentes (Zimmerman,
2000).
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Por ultimo, el contexto es el ambiente en el que el estudiante aprende, asi
como los medios de apoyo para su proceso de aprendizaje. Zimmerman y Martinez
(1988), reportan que los estudiantes con mejor desempefio son proactivos al elegir el
sitio en el que estudiaran y los pasos que realizaran para asegurarse de tener las
mejores condiciones. Es importante estructurar y restructurar el ambiente de estudio

para obtener los mejores resultados (Dembo et al, 2004).

Toda vez que se ha descrito en términos generales los elementos que
componen la autorregulacion, existen diversos modelos teéricos que explican el
fenébmeno del aprendizaje autorregulado. Entre ellos el paradigma conductista,
fenomenoldgico, volitivo, vigotskyano, constructivista y el procesamiento de la

informacion.

Desde el paradigma conductista, los tedricos entienden la autorregulacion
como el intento de explicar, desde las ciencias naturales, fendbmenos de tipo
mentalista como el compromiso, el autocontrol, etc., y también cémo la aplicacion
sistematica de estrategias de cambio conductual producen modificaciones deseadas

en el comportamiento.

La conducta autorregulada es controlada en udltimo término por el ambiente,
los estudiantes presentan un repertorio de conductas a partir de las contingencias
ambientales, el alumno se concibe como procesador y el profesor como

administrador de informacion (Garcia, 2007).

En esta perspectiva los elementos conceptuales nucleares de la
autorregulacion son la eleccion entre acciones alternativas, el valor reforzador de sus
consecuencias y su locus de control temporal (si las consecuencias son inmediatas o
a largo plazo). El estudiante decide qué comportamiento regular, establece los
estimulos discrimininativos para su ocurrencia, evalia el rendimiento de acuerdo a

un determinado criterio y se autorrefuerza (Garcia, 2007).
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Para el enfoque fenomenoldgico, tienen primacia los fendmenos asociados al
“si mismo” o self como las cogniciones, percepciones y emociones implicadas en los
comportamientos de aprendizaje. El self tiene como funcion la generacion de la
motivacion para que el alumno se aproxime y persista en las actividades de
aprendizaje (Garcia, 2007). A medida que el estudiante se enfrenta a las tareas,
realiza evaluaciones acerca de la importancia personal de las mismas en relacion a

sus competencias y metas.

La autorregulacion se desarrolla con la evolucion del self, esto es, el individuo
adquiere conocimiento sobre si mismo en tanto que autocontrolado y autodirigido,

fortaleciendo la capacidad de autorregulacion.

Dentro del enfoque fenomenologico, Boekaerts y Niemivirta (2000)
desarrollaron un modelo llamado Aprendizaje Adaptable el cual consiste en un marco
holistico que permite explorar la interaccion entre diversos aspectos que conforman

el aprendizaje autorregulado.

La asuncion importante de este modelo es que los individuos autorregulan su
comportamiento gracias a la presencia de dos aspectos basicos, que son: a) querer
desarrollar el conocimiento y destrezas para expandir sus recursos personales, b)
deseo de mantener disponibles esos recursos y prevenir el dafio, pérdida o distorsion
del bienestar (Boekaerts y Niemivirta, 2000). De esta forma, los estudiantes se
esfuerzan por alcanzar un equilibrio entre las metas de aprendizaje y la proteccion
del self (Garcia, 2007).

Lo que caracteriza a este modelo son las valoraciones que realizan los
estudiantes de las situaciones de aprendizaje, las cuales afectan el establecimiento
de metas (intencion de aprendizaje, llamada también motivacién) y al esfuerzo por
alcanzarlas (las estrategias de aprendizaje y de afrontamiento que utiliza el
individuo). De esta forma, ante una actividad de aprendizaje de valor favorable,

relacionada con sentimientos de relevancia, interés y autoeficacia, los estudiantes
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son capaces de dominar sus metas; mientras que la valoracibn desfavorable
asociada a sensaciones de dificultad, desinterés o estrés los llevara a protegerse y

recuperar su bienestar (Boekaerts y Niemivirta, 2000).

Por otro lado, los tedricos de la volicién se encargan de explicar el paso de las
intenciones a las acciones. Asumen que los procesos motivacionales promueven la
intencion de aprender o de realizar una determinada tarea, gracias a la formacion de

decisiones acerca del trabajo (Garcia, 2007).

En el momento en que el estudiante se implica en la consecucion de una
meta, se activan procesos mediadores que facilitan la realizacibn de conductas
necesarias para alcanzarla. Si la acciéon se ve amenazada por factores externos o
internos o si la meta peligra debido a la presencia de otras alternativas, las
estrategias de control volitivo tendran como funcibn aumentar la activacion y el

esfuerzo (Garcia, 2007).

En la perspectiva de Vygotski, el habla interna de la persona adquiere
importancia en tanto fuente de conocimiento y autocontrol, el dialogo entre nifios y
adultos es como un vehiculo que permite conducir e internalizar la capacidad
lingtistica. Por lo tanto, la autorregulacién se explica a través del rol de los agentes
sociales mediados linglisticamente en el desarrollo del nifio y la funcién del habla
interna (Garcia, 2007).

La autorregulacion se desarrolla a partir de la internalizaciéon. Primeramente, el
nifio reacciona a las palabras no por su significado sino por las propiedades fisicas
de los estimulos, a medida que se desarrolla el lenguaje, las palabras adquieren
significados, tras la repetida exposicion a éstos los nifios logran dirigir sus conductas
a través de las palabras. Por ende, la persona consolida la autorregulacion, asi como

la capacidad de comunicarse con los demas a través del lenguaje.
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Como afirma Vyotski (1974), el habla interna le permitird al individuo
solucionar tareas dificiles, vencer acciones impulsivas, planificar la solucion a un
problema antes de ser llevado a cabo y dominar el propio comportamiento (citado en
Garcia, 2007).

En otro orden de ideas, el paradigma constructivista plantea que el
aprendizaje, en tanto que situado en contextos historicos y sociales, da forma al
contenido y a los procesos de pensamiento, asi el estudiante se concibe como objeto

y sujeto moldeado por los demas y es agente de autorregulacion.

Segun Paris y Byrnes (1989) la autorregulacion es el proceso que permite
adquirir: a) creencias y teorias acerca de las propias habilidades y competencias, b)
la estructura y dificultad de las tareas de aprendizaje, c) el modo de regular el
esfuerzo, d) el uso de estrategias para alcanzar las metas. En contraposicion con
otras perspectivas, el constructivismo considera que la autorregulacién no depende
la adquisicion de estrategias de aprendizaje, sino la construccién de un individuo que

haga uso de comportamientos de modo controlado (citado en Garcia, 2007).

Es asi como “el aprendizaje autorregulado no puede ser ensefiado a modo de
curriculum de “buenas estrategias” al margen de las metas, los roles y las

identidades de los alumnos” (Garcia, 2007, p. 48).

Otro paradigma corresponde al del procesamiento de la informacién, donde el
comportamiento se describe y explica en términos de las personas como sistemas
capaces de operar con la realidad, procesando secuencialmente la informacién. De
esta forma, el fendbmeno de autorregulacion es lo mismo que la metacognicion, lo
cual implica manejo de informacion acerca de la tarea y las demandas, qué se va a
aprender, cuando y como, incluye también el conocimiento de las propias
capacidades, actitudes e intereses y también conocimiento acerca de las estrategias

para completar las tareas.
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Para ejemplificar esta perspectiva podemos mencionar el trabajo realizado por
Winne y Hadwin (1998) quienes proponen explicar el aprendizaje autorregulado
como una entidad temporal con un principio y un fin que ocurre en tres fases y
algunas veces presenta una cuarta fase de caracter opcional. En la primera fase
tiene lugar el desarrollo de las percepciones de la tarea, es decir, las definiciones que
el estudiante genera acerca de la tarea, las cuales son idiosincréaticas y dependen de
la informacién que el mismo ha registrado del entorno asi como de la que disponga

en su memoria en relacion a actividades similares que ha realizado en el pasado.

La segunda fase consiste en el establecimiento de metas, las cuales pueden
estar orientadas tanto al rendimiento como al dominio, para esto el estudiante
recuperara informacién almacenada en memoria referente a las estrategias que le
ayuden a alcanzar los objetivos plateados. La aplicacion de esas estrategias abre
paso a la siguiente fase, la cual corresponde a la realizacién de la tarea. Tanto en la
segunda como la tercera fase, el estudiante debe generar una supervision
metacognitiva que le proporcionara la base para buscar estrategias, modificarlas,

incluso replantear sus objetivos, asi como también revisar el progreso.

En caso de existir, la cuarta fase radicaria en las modificaciones que puede
hacer el estudiante sobre su modelo de solucion de problemas, es decir, podria
agregar o eliminar medios que le llevan a realizar ciertas operaciones, o incluso

modificar las operaciones en si mismas (Garcia, 2007).

Todos estos modelos tedricos que explican el fenbmeno del aprendizaje
autorregulado son utiles, sin embargo, plantean una separacion entre los factores
cognitivos y afectivo-motivacionales. Segun Garcia (2007), algunos investigadores
centraron sus estudios en el papel decisivo de los factores cognitivos, subestimando
los factores afectivo motivacionales; otros en cambio, enfatizaban el papel de los
factores afectivo motivacionales relegando a un segundo plano los factores

cognitivos.
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Después de la década del 80, en el siglo XX, y a la luz de los trabajos
realizados en la psicologia cognitiva, se intensifica el interés por el estudio de la
influencia de las variables motivacionales y cognitivas en el aprendizaje y
rendimiento académico encontrandose una estrecha relacion entre ellas (Pintrich y
Schrauben, 1992). Asi también, las nuevas concepciones de aprendizaje enfatizan
una visibn mas holistica e integradora y en la que igualmente se consideran no sélo

aspectos cognitivos y metacognitivos, sino también aspectos afectivo-motivacionales.

De esta forma, la perspectiva cognitivo-social destaca la teoria social cognitiva
de Bandura que enfatiza el rol determinante que juegan los procesos vicario,
simbdlico y autorregulatorio sobre el funcionamiento psicolégico (Bandura, 1993).
Desde este punto de vista, la persona tiene el potencial para dirigir sus propias

conductas, mientras es moldeado por el ambiente.

Dentro de este enfoque, Schunk y Zimmerman (2003) definen la
autorregulacion del aprendizaje como auto generacion de pensamientos,
sentimientos y acciones de los estudiantes, que estan sistematicamente orientados
hacia la obtencién de sus metas. Los alumnos autorregulados son participantes que
se encuentran metacognitiva, motivacional y conductualmente activos en sus propios

procesos de aprendizaje (Zimmerman y Schunk, 2001).

La autorregulacion consiste en brindar la posibilidad de control y la
disponibilidad de alternativas para los sujetos (Schunk, 2001). Se refiere a un ciclo de
monitoreo donde los estudiantes revisan la efectividad de sus métodos de
aprendizaje o estrategias, respondiendo a esa retroalimentaciéon de distintas
maneras, desde cambios en la percepcion de si mismos, como cambios en el
comportamiento, reemplazar una estrategia de aprendizaje por otra (Zimmerman y
Schunk, 2001).

Ademas, la autorregulacion cuenta con un componente motivacional, el cual le

permite al estudiante concientizar su esfuerzo, tiempo y vigilancia sobre las tareas.
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En la medida en que se sienta motivado, se puede decir que es capaz de
autorregular su aprendizaje (Zimmerman y Schunk, 2001).

Para lograr la autorregulacion del aprendizaje Zimmerman (2000) describe un
proceso abierto que requiere una actividad ciclica por parte del aprendiz. El proceso
ocurre en tres fases principalmente, dentro de las cuales tienen lugar una serie de
procesos y subprocesos (Ver Figura 1). Todos estos procesos, asi como los
subprocesos, no solo estan relacionados entre si, sino que responden a una
estructura ciclica en funcién de los ajustes continuos requeridos debido a las

fluctuaciones en los componentes personal, conductual y contextual.

Fase de realizacion

Autocontrol

- Focalizacion de la atencion
- Estrategias

- Auto instrucciones

- Imagenes mentales

Auto Observacion
- Auto-registros
- Auto-experimentacion

Fase Previa Auto-reflexion
Andlisis de la tarea Juicios personales
-Establecimientos de objetivos y metas - Auto-evaluacion
-Planificacién estratégica Atribuciones causales
Creencias motivacionales Reacciones o Auto-reacciones
- Autoeficacia - Reacciones de satisfaccion/
-Expectativa sobre los resultados insatisfaccion
-Tipo de orientacion en relacién a la meta -Reacciones adaptativas/
- Interés o valor intrinseco de |a tarea defensivas

Figura 1. Fases y subprocesos del ciclo de aprendizaje autorregulado (Zimmerman,
2000).

Si bien la diversidad de enfoques enriquece el concepto acerca del fenomeno,
cabe destacar la dificultad que surge en torno a la construccién consensuada sobre

el mismo. Asimismo, dentro del &mbito universitario se destaca la contribucion de dos



36

grupos de investigadores. El primero de ellos, liderado por Weinstein en la
Universidad de Texas cuenta entre sus aportes mas conocidos con el cuestionario
LASSO (Learning and Study Strategies Inventory) (Weinstein, Palmer y Schulte,
1987), desarrollado para medir las estrategias de aprendizaje y algunos aspectos
motivacionales de los alumnos universitarios. Este instrumento es uno de los mas
utilizados en Estados Unidos y ha servido para profundizar en las variables que
intervienen en el aprendizaje y el rendimiento de los alumnos universitarios
(Weinstein y Meyer, 1991).

Un segundo grupo de investigadores lo encabezan Pintrich y Mckeachie en la
Universidad de Michigan, ellos proponen un modelo integrador heredero de las
teorias cognitivas del aprendizaje y la motivacion. Antes de explicar este modelo es
pertinente exponer cuatro consideraciones bésicas que deben estar presentes en los
enfoques explicativos del aprendizaje autorregulado; en primer lugar, el fenédmeno

engloba procesos cognitivos y motivacionales que trabajan conjuntamente.

En segundo lugar, los estudiantes construyen activamente su conocimiento y
los procesos de aprendizaje pueden ser controlados, monitoreados y regulados; asi
las habilidades autorregulatorias pueden ensefiarse y aprenderse. Tercero, el
aprendizaje autorregulado depende necesariamente del planteamiento de una meta y
un criterio contra el cual comparar y evaluar el proceso, ajustando o regulando el
comportamiento para alcanzar los objetivos. Y por ultimo, la cuarta consideracion
hace referencia a que las actividades autorregulatorias median entre caracteristicas

de personalidad, contextuales y el rendimiento real.

Tomando en cuenta estos principios, Pintrich (2000) define el aprendizaje
autorregulado como un proceso activo y constructivo a través del cual los estudiantes
establecen metas para sus aprendizajes y tratan de supervisar, regular y controlar su
cognicion, motivacién y comportamiento, dirigidos y limitados por sus metas y por las

caracteristicas contextuales de sus entornos.
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Pintrich (2000) sefiala que el aprendizaje autorregulado tiene cuatro fases:
premeditacion, monitoreo, control y reaccion-reflexion. En cada una de estas fases,
ocurre un conjunto de eventos en la cognicion del estudiante (planteamiento de
metas, adopcion de estrategias, juicios cognitivos), en la motivacion (juicio de auto
eficacia, reacciones emocionales); en la conducta (planeacion, manejo de esfuerzos,

eleccion), y en el contexto (preparacion y cambios en las condiciones del contexto).

Como se puede observar en la Tabla 1, Pintrich (2000) asigna a cada una de
las fases detectadas en el proceso autorregulatrorio, reacciones en areas como la

cognicion, la motivacién/afecto, la conducta y el contexto.
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Tabla 1.
Modelo de autorrregulacion de Pintrich (2000)

Fases Cognicion Motivacidn/afecto Conducta Contexto
Establecimiento Adopcion de Planeacion de Percepciones de
de metas. orientacion a metas. tiempo y esfuerzo. la tarea.
Contenido Juicios de eficacia.  Planeacion de la Percepciones del

Pensamiento  previo. Percepciones de auto observacion contexto.

previo Activacion de dificultad de la de la conducta.
conocimiento. tarea, o de facilidad
Activacién de en el aprendizaje.
conocimiento Activacion del valor
metacognitivo.  de la tarea.

Activacion del
interés.
Conciencia Conciencia 'y Conciencia 'y Monitoreo,
metacognitivay monitoreo de la monitoreo del cambio en las
monitoreo de la motivacién y el esfuerzo, uso del condiciones del
Monitoreo cognicion. afecto. tiempo, necesidad contextoy la
de ayuda. tarea.
Auto observacion
de la conducta.
Seleccion y Seleccion y Incremento/ Cambio o
adaptacion de  adaptacion de decremento en el  renegociacion de

Control estrategias estrategias para esfuerzo. la tarea.
cognitivas para manejar la Persistir, rendirse  Cambiar o dejar
aprendizaje y motivacién y el Pedir ayuda. el contexto.
pensamiento. afecto.

Reacciony  Juicios Reacciones Conducta de Evaluacion de la
reflexion cognitivos. afectivas. eleccion. tarea.

Atribuciones.

Atribuciones.

Evaluacion del
Contexto.

Nota. Adaptada de “The role of goal orientation in self-regulated learning. The role of goal orientation

in self-regulated learning” por P. Pintrich, 2000, Handbook of self-regulation

En el modelo propuesto por Pintrich, aunque se integran mdaltiples factores, se

considera que los cognitivos y motivacionales y sus relaciones son los que influyen

directamente en la implicacién del estudiante en el aprendizaje y en el rendimiento

académico (Pintrich y Schrauben, 1992). Efectivamente, el modelo de aprendizaje

autorregulado de Mckeachie, Pintrich y sus colaboradores (1992) demuestra que los

factores cognitivos, motivacionales y sus relaciones son los que ejercen una

influencia directa en la implicacién del estudiante en el aprendizaje y rendimiento

académico
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Gran parte de los trabajos empiricos realizados por Pintrich y sus
colaboradores incluyen estudios en los que se analizan las relaciones entre los
componentes del modelo y de cada uno de ellos con el rendimiento (Pintrich y De
Groot, 1990).

Ante un fendmeno complejo como la autorregulacién, se han propuesto
algunas alternativas de evaluacion. La primera es empleando un instrumento que
mide la autorregulacion como aptitud, entendiendo a esta Gltima como un atributo
duradero que predice la conducta futura de una persona. Y la segunda es empleando
instrumentos que miden el aprendizaje autorregulado como evento, entendiendo a
este Ultimo como una medida que retrata un momento de un proceso en constante
actividad, es la coleccion de informacion acerca de estados y procesos que ocurren
mientras el estudiante se esta autorregulando (Pefalosa, Landa y Vega, 2006).

En esta investigacion se va a medir la autorregulacién como aptitud, siendo el
Motivated Strategies for Learning Questionaire (MSLQ) de Pintrich uno de los
cuestionarios de autorreporte mas utilizados. Traducido al espafiol como
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM) (Roces, Touron y
Gonzalez, 1994).

En un estudio realizado por Garcia, Orellana y Canales (2002) que tuvo como
objetivo estudiar los factores relacionados con el rendimiento académico en un grupo
de estudiantes universitarios de la facultad de Psicologia de la Universidad Nacional
Mayor de San Marco en Lima Perq, participaron 91 estudiantes ingresantes el afio
1999, 58 estudiantes de sexo femenino y 33 de sexo masculino con una edad
promedio de 21 afos.
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Estos investigadores encontraron que ninguna de las variables motivacionales
correlaciona positivamente con el rendimiento, mas bien se encuentra una relacion
inversa entre rendimiento y orientacidbn a metas extrinsecas y ansiedad (variables
motivacionales); es decir, que a mayor rendimiento menor orientacibn a metas

extrinsecas y ansiedad (Garcia, et al., 2002).

De igual forma, Gargallo, Suarez y Ferreras (2007), realizaron un estudio con
el objetivo de analizar la incidencia de las estrategias de aprendizaje en el
rendimiento académico, para ello participaron 545 estudiantes universitarios de
Valencia Espafia, de ellos el 61,8% eran mujeres. Encontrando que la motivacion
extrinseca se relaciona de forma negativa y estadisticamente significativa con el
rendimiento académico, mientras la motivacion intrinseca y la auto eficacia
correlacion6é de forma positiva y estadisticamente significativa con el rendimiento

académico.

Asimismo, Cardozo (2008) realizé una investigacion en la cual analizé la
consistencia del MSLQ en estudiantes venezolanos del primer afio universitario y su
relacion con el rendimiento académico en la asignatura de matematicas y para ello
participaron 162 estudiantes (107 hombres) del ciclo basico de la Universidad Simén
Bolivar, Caracas Venezuela. Donde que el factor de autoeficacia obtuvo la mayor

correlacion con el rendimiento académico.

Desde un punto de vista tedrico es deseable, para un mejor aprendizaje, la
orientacion hacia metas intrinsecas que implica un compromiso interno vinculado a la
curiosidad, el reto, el afdn de conocer. Contrariamente a ello la orientacion a metas
extrinsecas se vincula con aspectos mas instrumentales como obtener buenas notas,
recompensas, entre otras. Por otro lado, bajos puntajes de ansiedad establece
menor interferencia durante los examenes, es asi como los alumnos de menor
rendimiento presentan mayor ansiedad, es decir, tienen menor capacidad de control
de la misma (Pintrich y DeGroot, 1990).
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Respecto a las estrategias de aprendizaje los autores obtuvieron una
correlacion positiva entre la variable constancia y rendimiento académico, lo que
implica el esfuerzo permanente del sujeto en relacibn a las metas que se ha
propuesto (Garcia, et al., 2002). También hallaron una relacion inversa de la
estrategia aprovechamiento del tiempo y concentracion con el rendimiento
académico. Dandose el caso que los alumnos de menor rendimiento empleen mas
tiempo y requieran mayor concentracion que los de alto rendimiento para obtener

resultados esperados.

Por su parte, Cardozo (2008) obtuvo que correlacionan positiva y
estadisticamente significativa las variables aprovechamiento del tiempo, elaboracion,
valor intrinseco de la tarea, autorregulacién, organizacion y ayuda con el rendimiento

académico.

Por ende, para aprender no basta con poseer las capacidades necesarias,
también hace falta querer hacerlo, lo que implica tener la disposicién y motivacion
correspondiente; pero igualmente para aprender no basta estar motivado, porque el
proceso se ve afectado cuando el esfuerzo desplegado para aprender (por falta de
estrategias) resulta insuficiente y no conduce a los resultados esperados.

Entre otros hallazgos empiricos se puede mencionar un estudio realizado por
Roces, Touron y Gonzalez (1994), el cual tuvo como objetivo hacer una primera
aproximacion a los aspectos motivacionales y de estrategias en los que los alumnos
tuvieron puntuaciones mas altas y mas bajas; asi como observar la relacion entre los
distintos factores motivacionales y cognitivos y de éstos con el rendimiento
académico. Los autores trabajaron con una muestra de 463 estudiantes
universitarios, quienes atribuyeron gran importancia a las tareas asociadas a las

asignaturas cursadas.
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En otras investigaciones como la de Guil, Gil-Olarte, Mestre y Nafez (2006)
donde uno de sus objetivos fue conocer qué actitudes y estrategias cognitivas
sociales, variables motivacionales y estrategias de aprendizaje caracterizan al
alumnado con mejor rendimiento académico. Se trabajé con una muestra de 77
estudiantes de secundaria obligatoria con una edad media de 15 afios. Los
resultados mostraron que los alumnos poseen creencias positivas acerca de sus

propias capacidades.

Mientras que Fernandez, Anaya y Suarez (2012) estudiaron los niveles
motivacionales en los estudiantes de secundaria y establecieron el peso con el que
las diferentes estrategias motivacionales discriminan entre los grupos de estudiantes
con diferente nivel motivacional; la muestra consistio en un total de 2.387 estudiantes
de distintas escuelas espafiolas, donde el 52,9% fueron mujeres y el 47,1% fueron
hombres. Los resultados de este estudio mostraron que los estudiantes poseen las

capacidades para alcanzar un buen rendimiento académico.

Es posible que los resultados mencionados anteriormente se expliquen
tomando en cuenta el periodo evolutivo en el cual estan inmersos los participantes
de dichas investigaciones; algunos presentan un patrén de pensamiento un tanto
idealista, por lo cual consideran que sus propias capacidades son muy altas y
funcionan mejor que los adultos, ademdas pueden buscar constantemente la

oportunidad de probar y demostrar sus habilidades (Papalia, Olds y Feldman, 2005).

Por otra parte, se ha observado que los alumnos presentan niveles moderados
de ansiedad ante los examenes, por lo cual es posible que perciban la situacién de
evaluacion como amenazadora en funcion de las diferencias individuales, factores
personales y situacionales; ademas si las competencias de estudio no son las
adecuadas, éstas influyen sobre la preparacion del estudiante para el afrontamiento

de la situacién de evaluacion (Rosario, et al., 2008; Fernandez, et al., 2012).
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Mientras que en otras investigaciones se ha observado baja preocupacion y
pocos pensamientos negativos acerca del rendimiento, lo que indica que los alumnos
no se bloguean durante los examenes con ideas negativas acerca de lo mal que lo
estan haciendo (Roces, et al.,, 1994; Garcia, et al., 2002). Estos resultados puede
deberse a un adecuado manejo de las estrategias de estudio, administracién del
tiempo, organizacion del material, entre otros. Cuando el estudiante posee un mayor
control sobre su metodologia de estudio, sera capaz de enfrentar adecuadamente la

presion y la preocupacion que produce una situacion de examen (Rodriguez, s.f.).

También es pertinente destacar la influencia del grado de dificultad que los
alumnos atribuyen a las evaluaciones, por ejemplo, se ha encontrado que ante tareas
simples las personas mas ansiosas logran tasas de rendimiento mas altas; mientras
que ante tareas complejas las personas mas ansiosas obtengan peor rendimiento
(Bausela, 2005).

Otro aspecto importante refiere a la creencia de control de los estudiantes.
Hay investigaciones donde los participantes manifestaron mayor creencia de control
sobre sus métodos de estudio y esfuerzos, lo cual significa que confian obtener
resultados positivos a partir de su propio esfuerzo, es decir, que son ellos mismos los
creadores de sus resultados académicos (Roces, Tourén y Gonzalez, 1994; Garcia,
et al., 2002; Fernandez, et al., 2012).

En contraste, si los estudiantes mostraran baja creencia de control o dominio
sobre las asignaturas pudiera deberse al mantenimiento de pedagogias tradicionales
donde prevalecen los estudios presenciales y modalidades de aprendizaje
memoristicas, ya que, las mismas impedirian realizar procesos reflexivos sobre el
material de estudio. En consecuencia habria desconocimiento sobre métodos de

estudio eficientes (Aldana, Pérez y Rodriguez, 2010).

Con respecto al uso de las estrategias de aprendizaje, los resultados de la

investigacion de Tourdn (1989) mostraron que los alumnos de todos los cursos
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dieron puntuaciones muy bajas a un item referido a la aportacion de ideas
personales. El autor sefiala que la causa principal de esto puede encontrarse en el
profesor y en la forma en que éste ensefia y evalla. Por lo general los profesores no
invitan expresamente al alumno a ir mas alla de la informacion, a descubrir
implicaciones, a sacar consecuencias. Ademas, lo mas conveniente y seguro en la
mayoria de los examenes es reproducir lo transmitido en clase o el contenido del
libro de texto, que es lo que piden la mayor parte de los profesores (citado en Roces,
et al., 1994).

Por su parte, Garcia, et al. (2002), Guil, et al. (2006) reportaron resultados
donde los alumnos manifestaron poseer estrategias para estudiar las materias y

seleccionar informacioén relevante la mayor parte del tiempo.

En concordancia con lo anterior, Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003)
trabajaron con una muestra de 216 estudiantes universitarios a quienes se les
administr6 el MSLQ para evaluar sus aspectos motivacionales y estrategias de
aprendizaje. Los resultados indicaron que los estudiantes mostraron niveles altos en
cuanto al uso de estrategias de organizacion, lo cual posibilitar4 procesamientos mas
profundos de los materiales de estudio.

Segun Gomez (2003) la organizacion resulta un aspecto significativo para los
estudiantes, con ella clasifican y jerarquizan el material de estudio, abriendo paso a

una comprension de los textos mas complejos.

Con respecto al aprovechamiento del tiempo y la constancia, los estudiantes
han podido manifestar mayor preocupacion y habilidades en cuanto al manejo
eficiente del tiempo, asi como el esfuerzo por alcanzar las metas planteadas (Guil, et
al., 2006).

Mientras tanto autores como Garcia, et al. (2002) observaron que el

aprovechamiento del tiempo no resultaba tan relevante, aunque la constancia si lo
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era. Es posible que estos resultados sean producto del tipo de muestra utilizada, la
cual estuvo conformada sélo por estudiantes de psicologia. Segun Aragén (2011), los
estudiantes de psicologia presentan rasgos de personalidad asociados a la
confianza, dominancia, autosuficiencia e inteligencia, por lo cual atribuirian mayor

importancia al trabajo individual y arduo antes que al uso del tiempo.

Por otra parte, la regulacion de las metas académicas es una variable
considerada relevante para obtener buen rendimiento (Garcia, et al., 2002; Guil, et
al., 2006).

El estudio de Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) mostré que los alumnos
manifestaron niveles moderados altos de autorregulacion. Por lo tanto, se puede
inferir el uso de tres procesos generales: a) planeamiento, b) control y ¢) regulacién,
cuya aplicacion redunda en beneficios para el aprendizaje.

La autorregulacion, como afirman Pefalosa, Landa y Vega (2006), es un
proceso que requiere de autonomia; tiene un papel importante en la vida
contemporanea y se convierte en un patron de habilidades de uso cotidiano en el
ambito académico. Por lo tanto, la autorregulacién favorecera el rendimiento

académico de los estudiantes.

En un escrito presentado por Lobato (2006) el autor afirmé que existen
dificultades que pueden provenir de la falta de cultura de aprendizaje autbnomo en
los estudiantes universitarios, quienes estarian inmersos en la cultura del “profesional
de la fotocopia”, de la reproduccién de la informacion y en la consecucion de metas
de rendimiento. Por esta razon es necesario producir cambios culturales que giren en
torno al logro de metas de aprendizaje y al desarrollo de competencias personales y

profesionales, basadas fundamentalmente en el aprendizaje estratégico.
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Resultados de otros estudios nos permiten inferir que para los estudiantes
resulta relevante desarrollar una actitud autbnoma y responsable en torno al estudio
de materias de su interés, ya que, éste propiciard el crecimiento personal y el
desarrollo del sentido de compromiso civico, social y politico como profesionales. En
la actualidad adquiere relevancia formar profesionales que trabajan, se esfuerzan y
se comprometen, que cooperan en la lucha contra la ignorancia, en el desarrollo de
la ciencia y la tecnologia, en el servicio de los demas, en la defensa de los mas
débiles, en la lucha por la libertad y la justicia, en la construccion de un mundo mejor
(Gargallo, 2011).

Para culminar la revisibn empirica acerca de las distintas estrategias de
aprendizaje utilizadas por los estudiantes, Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003),
observaron que la muestra de estudiantes analizada solicitaba ayuda a los docentes

cuando experimentaban dificultades a un nivel moderado.

En contraste, investigaciones anteriores han encontrado que los aspectos
menos valorados, por los estudiantes, son aquellos referidos a la ayuda del profesor
o0 de otros compaferos; los alumnos no hacen preguntas al profesor ni suelen
estudiar con otros, piden ayuda en menor medida y prefieren realizar sus actividades

por si mismos (Roces, et al., 1994; Garcia, et al., 2002).

Por otra parte, Garcia y Pérez (2009) llevaron a cabo un estudio cuyo objetivo
fue presentar una herramienta web donde los estudiantes debian evaluar, de forma
individual, su repertorio estratégico y motivacional hacia el aprendizaje. Al realizar el
analisis de la capacidad predictiva de un instrumento similar al CEAM sobre el
rendimiento académico, la regresion mdultiple mostré que las puntuaciones de los
sujetos (conjuntamente subescalas relativas a estrategias y motivacionales)
presentaron una correlacion mdultiple moderada y significativa con el rendimiento

académico.
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Mientras que, Gaeta (2006) realizé un estudio cuyo propdésito fue explorar la
relacion entre la percepcion de la estructura de metas del aula, la orientacion
personal de meta y el uso de estrategias de control volitivo —el control motivacional y
emocional- y de estrategias metacognitivas. Trabajo con 105 estudiantes de
educacion secundaria obligatoria. El andlisis de regresion mostro que la orientacion
de meta al aprendizaje predice el uso de estrategias metacognitivas, por lo cual los
alumnos que buscan mejorar su competencia usan estrategias de autorregulacion a

un mayor grado, estableciéndose auto-estandares de desempefio y mejora.

En el marco de la temética planteada, investigaciones realizadas en el campo
psicoeducativo en América Latina, coinciden en sefialar que en los ultimos diez afios
se ha profundizado una cultura de desesperanza e incertidumbre en los estudiantes
universitarios, debido a la disminucién progresiva de las expectativas de
incorporacion al campo de trabajo acorde al grado académico alcanzado, por una
parte y, por la otra, la poca valoracién otorgada en los ultimos afios a los méritos
profesionales por parte de algunos entes gubernamentales (Colmenares y Delgado,
2008).

Se trata en general, de la pérdida del interés para la realizacién y prosecucién
de estudios superiores, relacionada con la motivacion de logro (Colmenares y
Delgado, 2008). McClelland (1989) ha definido la motivacion de logro como “... la
necesidad del ser humano de actuar, dentro del d&mbito social, buscando metas
sucesivas y derivando al mismo tiempo satisfaccion en realizar cosas, paso a paso,

en términos de excelencia” (p.52).

De igual forma Garrido (1986) la define como “la tendencia a conseguir una
buena ejecucion en situaciones que implican competicion con una norma O un
estandar de excelencia, siendo la ejecucion evaluada como éxito o fracaso, por el
propio sujeto o por otros” (p.138). Asimismo Romero (1991) plantea que ‘la

motivacion al logro es una red de conexiones cognitivo-afectivas relacionadas con el



48

desarrollo personal, implicando un uso exigente de capacidades y destrezas para

beneficio personal y colectivo” (p.41).

Por lo tanto, esta motivacion impulsa a las personas a actuar con eficacia en
pro del logro de resultados 6ptimos a través del establecimiento de metas realistas,
el trabajo constante, y la exigencia de resultados de alta calidad. Para lograr los
resultados esperados, las metas deben ser realistas de tal forma que puedan ser
alcanzadas (Chvostek y Medina, 1995).

En esta linea, una meta académica se puede considerar como un modelo o
estilo integrado de creencias, atribuciones y afectos/sentimientos que dirigen las
intenciones de la conducta, de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el
contexto educativo de ensefianza/aprendizaje. Estas metas determinan tanto las
reacciones afectivas, cognitivas y conductuales del sujeto ante los resultados de
éxito o fracaso, como la cantidad y calidad de sus actividades de aprendizaje y

estudio (Mascarenhas, 2004).

Segun Romero (1991), la motivacién al logro les permite a las personas la
busqueda del dominio sobre la tarea, a través de la adquisicion de la experticia,

eficiencia en la ejecucion de la misma y excelencia en los resultados.

Asi el estudio del motivo de logro surge como un intento, iniciado por David
McClelland en 1974, para encontrar un método que explicase el origen y evolucion
de la motivacién humana. Llegé a la conclusién de que la motivaciéon de logro es la
principal causa del desarrollo de las sociedades y le atribuye la funcién impulsora del
desarrollo historico de los pueblos, sefialando como el motivo ha impulsado la
evolucion humana y social hacia el alcance de altos grados de realizacion, el éxito o

logro, tanto material como cultural (Colmenares y Delgado, 2008).

Las situaciones de logro se refuerzan en la medida que la persona sabe que

su rendimiento llevard a una evaluacion favorable, o que ocasiona una reaccion
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emocional de orgullo ante el éxito y de verglenza ante el fracaso (Colmenares y
Delgado, 2008).

En ese sentido McClelland (1989) sefiala que las caracteristicas de las

personas con alta necesidad de logro son:

Responsabilidad personal en el rendimiento: las personas con una alta
necesidad de logro tienen un intenso deseo de alcanzar el éxito y un temor
igualmente intenso al fracaso, prefieren ser personalmente responsables del
resultado de su rendimiento, porque so6lo en esas condiciones podrian sentir
la satisfaccion de hacer algo mejor. Gustan enfrentar desafios y se fijan
metas moderadamente dificiles mas no imposibles. Enfrentando el riesgo en

forma realista.

Necesidad de feedback sobre el rendimiento: les interesa recibir
retroalimentacion especifica y rapida sobre cdmo es su nivel de desempefio,

para saber si lo estan haciendo mejor que otros.

Capacidad de innovar: Poseen capacidad de hacer algo distinto a lo de

antes, buscar una via diferente, mas corta o eficaz hacia un objetivo.

Tienden a ser inquietos: les gusta trabajar muchas horas y la consecuencia
social mas importante de esta caracteristica es una intensa necesidad de

logro de éxito profesional.

En consecuencia, la conducta de logro se caracteriza por su direccion (eleccién

y persistencia) y se concede importancia a las diferencias individuales (necesidad de

logro, ansiedad respecto al éxito/fracaso, locus de control, entre otros) (Manassero y
Vazquez, 1998).



50

Segun Manassero y Véazquez (1998), dos nuevas cogniciones cobran una
importancia creciente en el estudio de la motivacién de logro: (a) las adscripciones
causales, bien como antecedentes de la conducta de logro 0 como consecuencias
posteriores a la conducta y (b) el yo, como sede de creencias y actitudes, es el
soporte de las adscripciones causales, las expectativas y los valores, promocionando

constructos como auto concepto, auto estima, auto eficacia, autocontrol, indefensién.

Por su parte Maehr (1984), enfatiza el caracter de inversion personal de la

motivacion de logro, que estaria determinada por tres factores principales:

e El sentido de si mismo: se refiere al conjunto de indicadores de la propia
identidad, como lo son el sentido de competencia, el sentido de autonomia, y
el sentido de determinacion.

e Los incentivos personales: estos configuran el sentido de éxito y fracaso
asignados subjetivamente a una situacion; entre los incentivos personales
podrian estar las metas de tarea (implicacion y logro), las metas personales
(competitividad, poder), las metas de solidaridad social (afiliacion, interés
social) y las metas de recompensa extrinsecas (reconocimiento, incentivos

materiales).

e Las alternativas percibidas: se refieren a las posibilidades de accién en una

situacion, disponible y apropiada (segun las normas socioculturales).

Considerando a la motivacibn como un proceso psicologico, principalmente de
tipo cognitivo, se hace posible su analisis desde diversas propuestas tedricas que
estudian, en términos motivacionales, determinados fenbmenos o comportamientos
de acuerdo con circunstancias especificas, como el desempefio en situaciones

publicas o el rendimiento escolar, entre otros.
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En particular, cuando se estudia el aspecto cognitivo desde el ambito
motivacional, se alude a procesos mentales que representan formas de pensamiento,
como las atribuciones, expectativas, creencias, autoconceptos, entre otros (Herrera y
Matos, 2009).

Entre las teorias cognitivas de la motivacion destaca la teoria de la atribucion, la
cual se relaciona con la capacidad que posee el ser humano de ser racional y
consciente respecto a sus decisiones. Para tomar decisiones apropiadas es
necesario que el individuo pueda predecir y manejar efectivamente los
acontecimientos futuros vinculados a las decisiones que se deben tomar. En
consecuencia, la persona buscara la comprension de si misma y de su entorno para

conocer las causas probables de sus éxitos o fracasos (Reeve, 2003).

Weiner (1986) hizo una propuesta tedrica para la motivacion de logro, en la cual
sefala la dependencia de este tipo de motivacion de las atribuciones causales que el
sujeto realiza sobre sus resultados. Segun este modelo, una secuencia motivacional
se inicia a partir de un resultado que la persona interpreta como éxito (meta
alcanzada) o fracaso (meta no alcanzada) y relaciona primariamente con
sentimientos de felicidad y tristeza/frustracion, respectivamente. Si el resultado es
inesperado, negativo o importante el sujeto busca la causa de tal resultado, teniendo
en cuenta los diversos antecedentes de informacion (historia personal pasada,
ejecucion de otros), las reglas causales, la perspectiva actor/observador, los sesgos
atribucionales, lo cual culmina en la decision de atribuir el resultado a una causa

singular.

Las causas singulares se diferencian y se parecen en determinadas propiedades
basicas subyacentes a todas ellas, denominadas dimensiones causales, que
permiten compararlas y contrastarlas de manera cuantitativa (Manassero y Vazquez,
1997).
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La teoria atribucional destaca tres aspectos fundamentales en la atribucion: el
locus de causalidad, la estabilidad y la controlabilidad. Desde esta perspectiva, la
motivacion de logro se ve favorecida en la medida que las atribuciones causales
sean. (a) de caracter interno, es decir que se atribuye a uno mismo la
responsabilidad por el éxito o fracaso de la meta; (b) de caracter inestable, es decir
que aquello que causa el éxito o el fracaso es susceptible de modificacion; (c) de
caracter controlable, es decir que el sujeto conciba atribuciones cuya naturaleza sea

controlable por él (Morales y Gomez, 2009).

Por su parte Weiner (1986) ha agrupado las diferentes causas, a las que los
alumnos suelen atribuir el éxito o el fracaso de su rendimiento académico, en ocho
posibilidades que se recogen en la siguiente tabla, ilustrada con algunos ejemplos

aclaratorios.

Tabla 2.
Modelo de atribucion de los estudiantes hacia su rendimiento académico (Weiner, 1986)
Controlables Incontrolables
Estables Esfuerzo tipico: Capacidad:
Causas Por lo general estudio mucho Esto me va.
internas
Inestables  Esfuerzo inmediato: Talante:
Sencillamente no me preparé Hoy no estoy para...
Estables Actitud del profesor: Tarea dura:
Creo que no le cai bien desde Ese examen era demasiado
Causas que... dificil
externas Inestables  Ayuda infrecuente: Suerte:
Jamas podria haberlo conseguido  Anoche lei precisamente esa
sin... pagina del libro

Nota. Adaptado de Weiner, B. (1986). An attributional theory of motivation and emotion . New York:

Springer-Verlag

Dependiendo de la atribucién que el aprendiz genera en torno a las causas que
producen una actuacion eficaz o ineficaz, establece una serie de conceptos y
expectativas que condicionan la actividad a la hora de iniciar una nueva tarea. De

esta manera, la explicacion que un alumno se da sobre el resultado de una tarea y su
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clasificacion atribucional, determina en gran medida su posterior aprendizaje. Un
alumno que atribuye sus resultados a la suerte no pondra especial esfuerzo por
aprender, por estudiar, por esforzarse en corregir errores; el resultado, el éxito o el
fracaso de su actividad académica no esta en sus manos y posiblemente tendra un

desempefio académico bajo (Morales y Gémez, 2009).

En contraste, la atribucion al esfuerzo seria la que con mas claridad facilita el
aprendizaje, por cuanto se caracteriza por ser interna, inestable y controlable
(Weiner, 1986). Las atribuciones que producen aportes positivos al aprendizaje se
relacionan con la motivacion intrinseca de la persona, ya que, la orientaran a realizar
una accién o tarea asumiendo un compromiso auténtico con ella, disfrutando y
manteniendo el interés por su ejecucion hasta culminarla de forma satisfactoria
(Morales y Gomez, 2009).

En la presente investigacion se va a medir la motivacion al logro a través de la
Escala Atribucional de Motivacion al Logro (EAML) creada por Manassero y Vazquez
(1998), con el fin de estudiar la motivacién para el éxito escolar. El instrumento se
compone de cinco factores denominados motivacién de interés, motivacion de
tarea/capacidad, motivacion de esfuerzo, motivacion de examen y motivacion de

profesor.

En cuanto a los hallazgos empiricos, podemos mencionar un estudio realizado
por Cid (2008), quien se propuso determinar la calidad de las estrategias de
aprendizaje utilizadas por los estudiantes, las atribuciones de motivacién de logro, y
correlacionar la variable motivaciéon de logro con la variable estrategia de aprendizaje
en una muestra de 33 estudiantes entre los 20 y 25 afios, donde 31 de los alumnos
fueron de sexo femenino y dos de sexo masculino; los resultados indicaron que los

estudiantes reportaron altos niveles de interés por las materias cursadas.

Como afirma Polanco (2005) el material de estudio deberia despertar mayor

interés, provocar ilusion, reto cognitivo y deseo de conocer, de forma tal que la
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experiencia de aprendizaje sea Optima. Cabe destacar que la muestra estuvo
conformada mayormente por mujeres, razon por lo cual los indicadores de
motivacion de interés resultan altos (Cid, 2008). Segun Ray, et al. (2003) las
mujeres, en comparacion con los hombres, se muestran mas interesadas en el

estudio y se apoyan con mayor frecuencia en estrategias que favorecen el estudio.

En cuanto a la dimensién de motivacion de tarea/capacidad, se ha trabajado
con muestras de estudiantes que realizan grandes abstracciones para poder
comprender, analizar y aplicar los conocimientos aprendidos; ademas la informacion
aprendida ha de ser aplicada y aprovechada para otras asignaturas, por lo cual los
alumnos deben llevar a cabo un proceso de aprendizaje significativo. EI hecho de
gue estos estudiantes posean capacidades adecuadas para el estudio, puede ser
explicado por el tipo de educacion que han recibido, caracterizada por promover el
pensamiento critico, la resolucion de problemas, interpretacion de resultados,
ademas los estudiantes desarrollan competencias asociadas al diagnostico y

argumentacion (Cid, 2008).

Por su parte, Candusso (s.f.) realizé una investigacion con estudiantes
universitarios, donde uno de los objetivos consistié en conocer las caracteristicas de
la motivacion al logro en las metas educativas que poseen los alumnos. Los
resultados fueron ligeramente distintos, en tanto que los alumnos manifestaron

puntajes moderados altos de la variable tarea/capacidad.

Con respecto a la dimensién de esfuerzo, Bravo, Gonzalez y Maytorena
(2009) llevaron a cabo un estudio donde participaron 343 alumnos y los objetivos
fueron identificar las creencias sobre los resultados obtenidos de evaluaciones
previas, para situacion de éxito y fracaso y conocer las causas atribucionales y de
motivacion de logro que predominan en los estudiantes universitarios. En estos
resultados, los estudiantes consideraron que las situaciones de éxito dependian

mayormente del esfuerzo que los mismos invertian en sus estudios.
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Para la dimension motivacion de examen, Candusso (s.f.) observé que los
estudiantes reportaron niveles moderados de motivacion de examen, por lo cual se
puede afirmar que sus expectativas concordaban medianamente con las
calificaciones obtenidas. De forma similar, en el estudio realizado Cid (2008) los

estudiantes reportaron niveles medios de motivacion de examen.

Por dltimo, la dimension motivacion de profesor, la cual hace referencia a la
percepcion que poseen los estudiantes sobre capacidad pedagogica de los
profesores, ha resultado con valores moderados (Candusso, s.f.; Cid, 2008). Por su
parte, Bravo, Gonzalez y Maytorena (2009) observaron puntajes altos de motivacion
de profesor en aquellas situaciones de éxito académico. En otras palabras, los
estudiantes consideran que sus profesores poseen adecuadas capacidades de

ensefianza la mayoria de las veces.

De igual forma, Garcia (2007) plantea que la motivacién para el rendimiento
escolar esta influenciada por los procesos cognitivos. Las atribuciones causales
afectan a las conductas relacionadas con el rendimiento escolar. Segun este autor,
todos los alumnos estan motivados para analizar las causas de los hechos
educativos que suceden en el aula y a comprender las circunstancias que concurren

en su ambiente.

Las investigaciones muestran que la motivacion de un estudiante universitario
esta en funcion de la relevancia con la que percibe sus intereses y metas personales.
Su motivacion intrinseca constituye un aspecto importante en la iniciacion y
mantenimiento del aprendizaje, relacionandose asi con su rendimiento académico.
Los estudiantes con alta motivacion intrinseca tienden a utilizar estrategias mas
profundas y elaborativas y a regular su proceso de comprension (Baker, 2004;
Miguez, 2005; Ryan y Deci, 2000; Vansteenkiste y Deci, 2003).

Por ende, se puede decir que la motivacion es una variable de trascendente

importancia en contextos académicos, diferentes investigaciones han demostrado
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que la motivacién esta relacionada con diversos aspectos como la persistencia, el
aprendizaje y el nivel de ejecucion (Rodriguez, et al., 2001; De la Torre y Godoy,
2002; Balaguer, Castillo, y Duda, 2003). De igual forma Gonzalez (2007) considera
que la motivacion representa un condicionante fundamental del rendimiento

académico, junto a otras variables, como las estrategias de aprendizaje.

Para Gonzalez (2007) la motivacion académica se revela como uno de los
mejores predictores del ajuste escolar logrado por el alumno: sus reacciones
afectivas, las estrategias de aprendizaje utilizadas, el esfuerzo, la persistencia y los
resultados obtenidos. Segun Juvonen y Wentzel (1996) la motivacion académica se
puede entender como el grado de disposicibn que posee un estudiante para

aprender.

El estudio de la motivacién académica se encuentra vinculado al enfoque de
las metas académicas. Entendidas como el propdésito de compromiso con la tarea,
estas van a establecer el marco general con el cual el sujeto interpreta y experimenta

los contextos académicos (Canabanach, Valle, Nufiez y Gonzalez, 1996).

Segun Carver y Scheier (2000) cada uno de los estudiantes valora las tareas
de estudio y aprendizaje de un modo peculiar, donde mas positiva sea la valoracion
de estas situaciones y tareas, mas facil sera que el estudiante opte por dedicar
tiempo, esfuerzo y recursos a la actividad, asi como mayores posibilidades de buscar
soluciones y alternativas para hacer frente a las dificultades y los problemas que
implique la tarea. Del mismo modo, cuanto mas negativo sea el signo de la
valoracion motivacional que realiza el estudiante, mayores seran las posibilidades de

evitar una implicacion profunda en la tarea.

Un abordaje que intenta dar cuenta de la motivacion en educacion es la Teoria
de la Autodeterminacién (Deci y Ryan, 1985), perspectiva que sugiere la
multidimensionalidad de la motivacion al postular que la conducta puede estar

intrinsecamente motivada, extrinsecamente motivada o desmotivada. Estas
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dimensiones se sitdan a lo largo de un continuo desde la autodeterminacion hasta la

falta de control (Deci y Ryan, 1985).

La motivacion intrinseca es entendida como un signo de competencia y
autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985). Por su parte, Vallerand, et al. (1992)
consideran a la motivacion intrinseca como un constructo global en el que pueden

ser diferenciados tres tipos:

e Hacia el conocimiento: se ha relacionado con conceptos como curiosidad o
motivacion para aprender y hace referencia a llevar a cabo una actividad por
el placer que se experimenta mientras se aprende, se explora o se intenta

comprender algo nuevo.

e Hacia el logro: puede ser definida como el compromiso en una actividad por el
placer y satisfaccion que se experimentan cuando se intenta superar o

alcanzar una nueva habilidad o destreza.

e Hacia las experiencias estimulantes: tiene lugar cuando alguien se involucra
en una actividad para divertirse o experimentar sensaciones estimulantes

derivadas de la propia dedicacién a la actividad.

Por otra parte, la motivacion extrinseca hace referencia a la participacion en
una actividad con fines instrumentales. La conducta tiene significado porque esta

dirigida a un fin y no por si misma (Vallerand et al., 1992).

Segun Deci, Koestner y Ryan (1999) existen tres tipos de motivaciones

extrinsecas que son distinguibles:
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e Regulacion externa: es el tipo mas representativo de la motivacion extrinseca
y se refiere a participar en una actividad para conseguir recompensas siendo

la conducta totalmente instrumental.

¢ Introyeccion: aunque la conducta esta regulada por exigencias o demandas

externas, el individuo comienza a internalizar las razones de su accion.

¢ Identificacion: es el tipo de motivacion extrinseca mas autodeterminada, ya
que, el individuo valora su conducta y cree que es importante; el compromiso
ante una actividad es percibido como una eleccién del propio individuo,
aunque se sigue considerando motivacion extrinseca porque la conducta

sigue siendo instrumental.

Finalmente, la desmotivacion se refiere a la falta de intencionalidad y por
tanto, a la relativa ausencia de motivacion (Deci y Ryan, 1985) concepto similar a la
desesperanza aprendida (Abramson, Seligman y Teasdale, 1978) en que el individuo
desmotivado experimenta sentimientos de incompetencia y expectaciones de
incontrolabilidad. Los alumnos que estan desmotivados asisten a sus clases sin
propésitos, no teniendo en claro el la razon por la cual continlan estudiando,
tipicamente experimentan un efecto negativo como apatia, incompetencia, depresion,
y no buscan ningun objetivo ni afectivo, ni social ni material. Cuando se esta
desmotivado, los individuos no estan motivados ni intrinseca ni extrinsecamente;

simplemente no estdn motivados (Lépez y Ledesma, 2006).

Segun Barca, Mascarenhas, Brenlla, Moran y Muioz (2009) los problemas
mas graves de desmotivacion en los alumnos surgen cuando éstos atribuyen sus
propios errores a causas internas estables e incontrolables, por ejemplo, la
capacidad, porque para ellos no existen soluciones, cayendo asi en un estado de

indefension.
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Seria preferible atribuir siempre los fracasos a causas externas que no
dependen del control personal, como por ejemplo la suerte o la dificultad de las
tareas. Lo positivo seria pensar que los problemas son solucionables, entrenables,

sujetos a cambios y modificables.

En esta investigacion se va a medir la motivacion académica por medio de la
Escala de Motivacion Académica (EMA) construida originalmente por Manassero y
Vazquez (1997), la cual ha sido validada por Nufiez, Fontana y Pascual (2011),
donde la solucion factorial se compone por la motivacidén extrinseca internalizada, la
motivacion extrinseca pura, la motivacion intrinseca pura, desmotivacion y la

motivacion intrinseca vocacional.

Segun, Nufiez y Fontana (2009) quienes trabajaron con estudiantes de
educacion superior. Realizaron una investigacion cuyo objetivo fue valorar si existian
diferencias con respecto a los factores de motivacion académica que manifestasen
los alumnos. Los resultados indicaron que el factor motivacion extrinseca

internalizada fue altamente valorado.

Sin  embargo, aunque la motivacién extrinseca internalizada influye
significativamente sobre el &mbito académico y permite al estudiante asumir como
propios los valores de superacion profesional, Gonzalez-Gascon y Palacios (2011)
afirman que este tipo de motivacion deberia ocupar un segundo plano, ya que, esta
mas cerca de la desmotivacion y tiene menor influencia sobre las estrategias de
aprendizaje profundo. En su lugar, deberia ubicarse la motivacién intrinseca debido a
gue esta promueve acercamiento a tareas y actividades que generan mayor

estimulacion.

En relacién a la motivacion extrinseca pura se puede mencionar un estudio de
Millan (2008) el cual tuvo por objetivo determinar los factores de motivacion
relacionados con el aprendizaje en el estudiante de medicina. La muestra fue de 178
estudiantes del area preclinica de la Escuela de Ciencias de la Salud de la



60

Universidad de Oriente. Segun la autora, los estudiantes manifestaron interés en las
materias cursadas, ya que, el conocimiento adquirido a través de ellas les podra
asegurar la obtencion de un titulo profesional, un buen trabajo y salario, prestigio,

comodidades, etc.

Autores como Polanco (2005) afirman que las recompensas externas
adquieren relevancia, ya que, el reconocimiento social juega un papel importante en
la eleccion vocacional. Hay estudiantes que deciden seguir estudios de una carrera
que no les satisface a nivel personal, pero la presion social y familiar los induce a una

eleccion profesional que en algunos casos no es la acertada.

Cabe destacar que existe correspondencia entre el enfoque de aprendizaje
profundo (estrategias dirigidas a descubrir el significado de lo que se aprende
estableciendo relacion con informacion previa) y patrones motivacionales de
naturaleza intrinseca; asi como también existe entre el enfoque superficial
(estrategias dirigidas a aprender mecéanica y repetitivamente la informacién para
reproducirla en el momento oportuno) y pautas motivacionales de caracter extrinseco
(Valle, et al., 2000). Por lo cual, al manejar informacién significativa acerca de su
profesion, el estudiante mostrard mayor interés por comprender lo que aprenda;
mientras que si sb6lo espera obtener reconocimiento y prestigio, mostrara menor

interés por el esfuerzo e implicaciéon en las tareas.

En relacion a la motivacion intrinseca, un estudio llevado a cabo por Valle, et
al. (2000), donde la muestra estuvo compuesta por 614 estudiantes. El objetivo fue
conocer los tipos de enfoques de aprendizaje que prefieren los estudiantes
universitarios y sus caracteristicas diferenciales respecto a determinadas variables
motivacionales y académicas. Los resultados indicaron altos niveles de motivacion
intrinseca entre los estudiantes, debido a que éstos se enfocan en investigar y
aumentar su nivel de conocimientos con respecto a las materias asociadas a la

carrera de interés.
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Los estudiantes muestran alto interés intrinseco asociado con una fuerte
implicacion y compromiso en el proceso de aprendizaje poniendo en marcha
estrategias dirigidas a la comprension significativa de nuevos conocimientos. Es asi
como el estudiante universitario debe tener confianza en sus propias capacidades y
posibilidades que le permitan no sélo tener unas intenciones y motivos sobre lo que
quiere conseguir, sino también creer que es capaz de lograr esos objetivos utilizando

diversos recursos cognitivos disponibles (Valle, et al., 2000).

En cuanto a la dimension desmotivacion, Marin, Infante y Troyano (2000)
realizaron una investigacion cuyo objetivo fue analizar el papel de las variables
motivacionales y actitudinales en el rendimiento académico en estudiantes
universitarios. Los autores afirman que los planes de estudios, las escasas opciones
de trabajo al finalizar los estudios o0 la ausencia de motivaciones intrinsecas al
aprendizaje, producen estados de desmotivacion en el alumnado.
Consecuentemente, aumenta el numero de fracasos. Ademas, la inmadurez
vocacional y la falta de autoconocimiento académico-profesional pueden llevar al
estudiante a cursar una carrera no deseada, y esto a su vez, incrementar los niveles

de desmotivacion.

Por dltimo, la dimensién motivacion intrinseca vocacional ha sido valorada
altamente por los estudiantes (Nufiez y Fontana, 2009). En relacién a esta variable,
cabe destacar la importancia de la influencia motivacional para estudiantes de
educacion superior, ya que, la carencia de la misma origina apatia hacia la reflexion
de las implicaciones personales, laborales y sociales de una carrera profesional y, en
consecuencia, la ausencia de motivos que le impulsen a involucrarse y concluir con

éxito la carrera elegida (Cano, 2008).

Por lo expuesto anteriormente el objetivo de esta investigacion, consiste en
explicar, desde la Psicologia Educativa, de que forma el rendimiento académico de

los estudiantes de pregrado de la Universidad Catdlica Andrés Bello es influida por el
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sexo, el nivel educativo de los padres, el aprendizaje autorregulado, la motivacién al

logro y la motivacion académica.



Método

1. Problema
¢,Como influye el sexo, el nivel educativo de los padres, el aprendizaje
autorregulado, la motivacion al logro y la motivacion académica sobre el rendimiento

académico en estudiantes universitarios de la Universidad Catdélica Andrés Bello?

2. Hipotesis
Hipotesis general

El aprendizaje autorregulado, el sexo, el nivel educativo de los padres, la
motivacion al logro y la motivacidon académica influiran directamente sobre el

rendimiento académico.
Hipotesis especificas
e Las mujeres obtendran un mayor puntaje de rendimiento académico que los

hombres.

e Mientras mayor sea la cantidad de afios que el padre haya estudiado, mayor
sera el puntaje de rendimiento académico de los estudiantes.

e Mientras mayor sea la cantidad de afios que la madre haya estudiado, mayor

sera el puntaje de rendimiento académico de los estudiantes.

e A mayor puntaje de aprendizaje autorregulado, mayor puntaje de rendimiento

académico.

e A mayor puntaje de valor de la tarea, mayor rendimiento académico.
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A mayor puntaje de autoeficacia para el aprendizaje, mayor rendimiento

académico.

A mayor puntaje de ansiedad, menor rendimiento académico.

A mayor puntaje de creencia de control, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de elaboracion, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de organizacion, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de aprovechamiento del tiempo y constancia, menor

rendimiento académico.

A mayor puntaje de autorregulacion, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de solicitud de ayuda, mayor rendimiento académico.

A mayor motivacion al logro, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de motivacion de interés, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de motivacion de tarea/capacidad, mayor rendimiento

académico.

A mayor puntaje de motivacion de esfuerzo, mayor rendimiento académico.

A mayor puntaje de motivacion de examen, mayor rendimiento académico.



65

A mayor puntaje de motivacion de los profesores, mayor rendimiento

académico.

e A mayor motivacion académica, mayor rendimiento académico.

e A mayor puntaje de motivacion extrinseca internalizada, mayor rendimiento

académico.

e A mayor puntaje de motivacion extrinseca pura, mayor rendimiento

académico.

¢ A mayor puntaje de motivacion intrinseca pura, mayor rendimiento académico.

¢ A mayor puntaje de desmotivacién, menor rendimiento académico.

e A mayor puntaje de motivacion intrinseca vocacional, mayor rendimiento
académico.
3. Variables

3.1 Variable Predicha

Rendimiento Académico

Definicién conceptual: es el nivel de conocimientos demostrados en un area o

materia, comparado con la norma de edad y el nivel académico (Navarro, 2007).

Definicibn operacional: autorreporte de calificaciones obtenidas en las
materias de primer semestre del periodo académico 2011-2012. La escala utilizada
sera del cero (0) al veinte (20), las notas de todas las materias se promediara para

obtener un puntaje Gnico, mientras los alumnos obtengan puntajes mas altos,
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tendran un mejor rendimiento académico (Araya, Caprioli, Carrillo, Gonzélez,
Sanchez y Nifio, 2010).

3.2 Variables Predictoras.
3.2.1 Sexo

Definicion conceptual: Diferencial biolégica y fisica entre hombres y mujeres
(Papalia, Olds y Feldman, 2005).

Definicidn operacional: categoria de respuesta indicada por el estudiante dada

las opciones de respuesta Mujer (1) u Hombre (0).

3.2.2. Nivel Educativo del Padre

Definicion conceptual: hace referencia al nivel académico culminado, presente

en el padre de los alumnos de la muestra (Di Gresia y Porto, 2004).

Definicién operacional: categoria de respuesta indicada por el estudiante para
el nivel educativo mas elevado que ha obtenido su padre, dada las opciones primaria
incompleta (1), primaria completa (2), bachillerato incompleto (3), bachillerato

completo (4), TSU (5), universitario (6), post universitario (7) y doctorado (8).

3.2.3 Nivel Educativo de la Madre

Definicion conceptual: hace referencia al nivel académico culminado, presente

en la madre de los alumnos de la muestra (Di Gresia y Porto, 2004).

Definicion operacional: categoria de respuesta indicada por el estudiante para
el nivel educativo mas elevado que ha obtenido su madre, dada las opciones

primaria incompleta (1), primaria completa (2), bachillerato incompleto (3),
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bachillerato completo (4), TSU (5), universitario (6), post universitario (7) y doctorado

(8).

3.2.4. Aprendizaje Autorregulado

Definicidn conceptual: segun Rosario (2004) “un proceso activo en el cual los
estudiantes establecen los objetivos que guian su aprendizaje intentando monitorizar,
regular y controlar su cognicién, motivacion y comportamiento con la intencion de
alcanzarlos” (p.37). Ademas esta conformado por cuatro dimensiones, que son las

siguientes: motivacional, metodoldgica, resultados del desempefio y ambiental.

Definicion operacional: puntaje obtenido en el Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion (CEAM), de 81 items. De los cuales 31 corresponden a la
motivacion del estudiante, obteniendo puntajes en cuatro sub escalas que evaltan:
(a) valor de la tarea, (b) autoeficacia, (c) creencia de control, (d) ansiedad en los
examenes. Los 50 items restantes corresponden a las estrategias de aprendizaje
empleadas por el alumno, distribuyéndose en cinco sub escalas que evaltan: (a)
elaboracién, (b) organizacion, (c) aprovechamiento del tiempo y constancia, (d)
autorregulacion, (e) solicitud de ayuda. Las opciones de respuestas son presentadas
en una escala tipo Likert de siete opciones de respuestas, que van desde “nho me
describe en absoluto” (1) a “me describe totalmente” (7). La respuesta de cada item
contestado por el sujeto se suma para obtener el puntaje total en cada subescala,
donde a mayor puntaje, mayor motivacion y uso de estrategias de aprendizaje,

respectivamente.
3.2.5. Motivacion al Logro.
Definicion conceptual: es el proceso que activa y dirige las conductas de

aguellos individuos cuyo interés consiste en alcanzar la mejora de su autovaloracion
(Nufez, et al., 2011).
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Definicibn operacional: puntaje obtenido en la Escala Atribucional de
Motivacion al Logro (EAML), a través de una escala de diferencial seméantico
valorado en una escala de 9 puntos; la escala consta de 22 items. El instrumento
esta conformado por cinco sub escalas: (a) motivacion de interés, (b) motivacion de
tarea/capacidad, (c) motivacion esfuerzo, (d) motivacion de examen y, (e) motivacion
de profesor (NUfiez et al, 2011). La respuesta de cada item contestado por el sujeto
se suma para obtener el puntaje total en cada sub escala, donde a mayor puntaje,

mayor motivacion al logro.

3.2.6. Motivacién Académica.

Definicion conceptual: hace referencia a un proceso complejo constituido por
varios constructos interrelacionados significativamente entre si, el componente de
expectativas, el componente de valor y el componente afectivo (Pintrich y De Groot,
1990), que dan el grado de disposicion que posee un estudiante para aprender
(Juvonen y Wentzel, 1996).

Definicibn operacional: puntaje obtenido en la Escala de Motivacion
Académica (EMA). Se obtiene puntajes en cinco sub escalas que evallan: (a)
motivacion extrinseca internalizada, (b) motivacién intrinseca pura, (c) motivacion
extrinseca pura, (d) desmotivacion y (e) motivacion intrinseca vocacional (Nufiez et
al, 2011). La escala se encuentra compuesta por 28 items, las opciones de
respuestas son presentadas por medio de una escala tipo Likert de 7 puntos, donde
1 representa “nada de acuerdo” y 7 “totalmente de acuerdo”. La respuesta de cada
item contestado por el sujeto se suma para obtener el puntaje total en cada
subescala, donde a mayor puntaje en cada una de las dimensiones, mayor
motivacion extrinseca internalizada, extrinseca, intrinseca e intrinseca vocacional,
excepto para la subescala desmotivacion donde puntajes altos indican menor

motivacion.
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4. Tipo y Disefio de Investigacién

Este estudio se enmarca en el tipo de investigacion no experimental. La

investigacién no experimental es definida por Kerlinger y Lee (2002) como:

La busqueda empirica y sistematica en la que el cientifico no posee
control directo de las variables independientes, debido a que sus
manifestaciones ya han ocurrido o a que son inherentemente no
manipulables. Se hacen inferencias sobre las relaciones entre las
variables, sin intervencion directa, de la variacion concomitante de

las variables independiente y dependiente (p. 504).

Ademas, se clasifica como un disefio transversal. Como explican Hernandez,
Fernandez y Baptista (1998) los investigadores que utilicen este tipo de disefio
recolectaran datos en un tiempo unico, y el propdsito sera describir variables y

analizar su incidencia e interrelacién en un momento dado.

A su vez, este disefio corresponde a uno de tipo correlacional-causal, ya que,
el objetivo consiste en describir relaciones entre dos o mas variables en un momento
especifico. Se mide y analiza la asociacion entre categorias, conceptos, objetos o
variables; segun Hernandez, et al. (1998) “los disefios correlacionales/causales
pueden limitarse a establecer relaciones entre variables sin precisar sentido de

causalidad ni pretender analizar relaciones de causalidad” (p.275).

Los resultados seran analizados a través de una regresion multiple, ya que,
este método multivariado analiza las influencias comunes y separadas de dos o mas
variables independientes sobre una variable dependiente. Para la presente
investigacion, la variable a predecir es el rendimiento académico, la cual es afectada

por las variables aprendizaje autorregulado, sexo, nivel de educacion de los padres,
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motivacion al logro y motivacion académica, cuyo rol corresponde al de variables

predictoras.

El modelo propuesto de regresion, es representado a continuacion:

RA = a + B (sexo) + B (NEP) + 8 (NEM) + B (AA) + B (MAL) + B (MA) + e

Donde:

RA: Rendimiento Académico.

a: constante.

NEP: nivel educativo del padre.
NEM: nivel educativo de la madre.
AA: Aprendizaje Autorregulado.
MAL: Motivacion al logro.

MA: Motivacion Académica.

e. error

El analisis de regresion multiple se define como un método que permite
estudiar los efectos y magnitudes de los efectos de mas de una variable
independiente sobre una variable dependiente, utilizando los principios de correlacion

y regresion (Kerlinger y Lee, 2002). El mismo presenta los siguientes supuestos:

1. Las variables que se incluyen en el modelo causal deben tener un orden

derivado de una cierta teoria.
2. El modelo debe ser considerado como un sistema cerrado en cuanto
contienen explicitamente todas las variables importantes en la determinacion

causal.

3. Las correlaciones entre las variables son lineales y aditivas.
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4. Existe baja multicolinearidad entre las variables.

5. Las variables independientes estan medidas sin error.

5. Poblacion y Muestra

La poblacién objeto del presente trabajo corresponde a estudiantes de la
Universidad Catodlica Andrés Bello (UCAB) del turno diurno, de ambos sexos, nivel
socioeconémico medio, entre los 16 y 26 afios y todas las carreras de pregrado,

pertenecientes al periodo académico 2011-2012.

A fines de llevar a cabo el estudio piloto, se escogié un grupo de 66
estudiantes. Segun Argibay (2009), el tamafio de la muestra depende en parte de la
cantidad de items involucrados en el analisis; “uno de los criterios mas extendidos,
es que el numero de sujetos no sea menor a cinco veces la cantidad de items del

instrumento” (p. 29).

El estudio piloto que se realizd para el instrumento de motivacion académica y
motivacion al logro, se realiz6 con estudiantes de pregrado de la Universidad
Catélica Andrés Bello (UCAB) con edades comprendidas entre 17 y 26 afios. El 53%
fueron hombres y el 47% mujeres. La distribucion por carrera fue 56,1% de ingenieria
informatica, el 19,7% de ingenieria industrial, el 19,7% de educacién y el 4,5% de

letras y filosofia.

A partir de la poblacion se escogié una muestra no probabilistica, intencional
de 422 estudiantes. Este tipo de muestreo permite al investigador “fijar como objetivo
un subgrupo especifico de una muestra de conveniencia. Las muestras se pueden
restringir a un grupo homogéneo seleccionando un subconjunto de personas que

tienen alguna caracteristica en comun” (p. 72, Meltzoff, 2000).
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De las siguientes escuelas: Administracion y Contaduria, Economia, Ciencias
Sociales, Derecho, Letras y Filosofia, Psicologia, Comunicacion Social, Educacion,
Ingenieria Informatica, Ingenieria Industrial, Ingenieria de Telecomunicaciones,
Ingenieria Civil, se escogieron al azar cuatro escuelas. Estas cuatro escuelas
resultaron ser: Ingenieria Informatica, Ingenieria Industrial, Educacion vy
Comunicacion Social; y se tom6 estudiantes guardando la proporcién de la poblacion

de la escuela, hasta completar los 400.

El tamafio de la muestra de este estudio fue de 422 estudiantes, de los cuales
272 (64.5%) son mujeres y 148 (35.1%) hombres, con edades comprendidas entre
16 y 26 afos, siendo la edad promedio de 18 afios (S= 1.67). Siendo el 54.7% de
Comunicacion Social, el 16.6% de Ingenieria Informatica, el 16.1% de Educacién, y

el 12.6% de Ingenieria Industrial.

Por su parte, el nivel educativo de los padres de los estudiantes encuestados

se observan en la tabla 3.

g?)tr)(lgriéjes del nivel educativo de los padres y madres de los estudiantes encuestados.
Nivel Educativo Padre (%) Madre (%)
Primaria Incompleta 2.8 1.4

Primaria completa 3.6 3.3
Bachillerato Incompleto 4.5 4.7
Bachillerato Completo 18.2 17.8

TSU 14.5 17.1
Universitario 33.6 33.4
Postgrado 14.9 17.8

Doctorado 4.7 3.6
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6. Instrumentos

Cuestionario de datos de identificacion (ver anexo A).

Los sujetos completaron los datos referidos a sexo, edad, nivel educativo de

los padres y calificacion en las materias cursadas en el semestre pasado.

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacién (CEAM) (ver anexo B).

Es un cuestionario de autorreporte creado por Pintrich et al (1998, 1993), cuya
finalidad consiste en evaluar las orientaciones emocionales de los estudiantes y el
uso de distintas estrategias de aprendizaje en una materia especifica. La version
original estd compuesta por 81 items para las dos partes (31 correspondientes a la
motivacion y 50 a las estrategias de aprendizaje), los cuales son respondidos
mediante una escala tipo Likert de 7 puntos, donde 1 representa “no me describe en
absoluto” y 7 “me describe totalmente”. Esta prueba toma aproximadamente, 30

minutos para realizarse (citado en Martinez y Galan, 2000).

En el instrumento original de Pintrich et al (1988) se agrupan los items en seis
escalas motivacionales y nueve de estrategias de aprendizaje (ver tablas 4 y 5)
(citado en Cardozo, 2008)
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Tabla 4.
Escalas originales del Cuestionario de Motivacion.

Dimensiones Sub escalas items
Componentes de Creencias de control 2,9,18, 25
expectativas Autoeficacia 5, 6,12, 15, 20, 21, 29, 31
Componentes de valor Metas intrinsecas 1, 16, 22, 24
Metas extrinsecas 7,11, 13, 30
Valor de la tarea 4,10, 17, 23, 26, 27

Componentes afectivos Ansiedad ante los exdmenes 3, 8, 14, 19, 28

Nota. Adaptada de “Motivacion, aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes

del primer ano universitario” por A. Cardozo, 2008, Redalyc, 14(28), p. 215.

Tabla 5.
Escalas originales del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje.

Dimensiones Sub escalas Items
Estrategias cognitivas y Repeticion y ensayo 39, 46, 59, 72
metacognitivas Elaboracion 53, 62, 64, 67, 69, 81

Organizacion 32,42, 49, 63

Pensamiento critico 38, 47,51, 66, 71

Autorregulacién 33, 36, 41, 44, 54, 55, 56,

metacognitiva 57,61, 76,78, 79
Estrategias de manejo de Tiempo y lugar de estudio 35, 43,52, 65, 70, 77
recursos Regulacion del esfuerzo 80

Solicitud de ayuda 37, 48, 60, 74

Aprendizaje de los pares 34, 45, 50, 40, 58, 68, 75

Nota. Adaptada de “Motivacién, aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes
del primer ano universitario” por A. Cardozo, 2008, Redalyc, 14(28), p. 215.
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Por su parte, Cardozo (2008) validé este instrumento para la poblacion
venezolana empleando una muestra de 406 estudiantes universitarios pertenecientes
a la Universidad Simon Bolivar. Con respecto a la validez del instrumento, los
analisis factoriales revelaron la existencia de cuatro factores motivacionales y cinco
tipos de estrategias de aprendizaje. Encontrdndose las sub escalas de valor de la
tarea, autoeficacia, ansiedad y creencia de control, elaboracién, organizacion,

aprovechamiento del tiempo, autorregulacion y ayuda (ver tabla 6).

Mientras que el coeficiente de confiabilidad total de la escala de motivacion
resulté alto (.85) y los valores encontrados para cada factor resultan considerables
(entre .83 y .69). Por otra parte, la confiabilidad total de la escala de estrategias de
aprendizaje es de .85 y los valores para cada factor resultan aceptables,
encontrandose entre .86 y .53. Por lo tanto, esta fue la version que se uso para el
presente estudio.



76

Tabla 6.
Escalas encontradas del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion en

obtenidas en la version de Cardozo (2008).

Estudio de Cardozo (2008)

Escalas Items
Motivacion Valor de la tarea 4, 10, 17, 21, 22, 23,
24, 26, 27
Autoeficacia 5, 6,12, 13, 15, 20, 29,
31
Ansiedad 3,7,11, 14,19, 28, 30
Creencia de control 1,9, 16, 18, 25
Estrategias Elaboracion 36, 38, 44, 47, 51, 53,
de 54, 55, 62, 64, 69, 71,
Aprendizaje 81
Organizacion 32, 39, 46, 49, 63, 67,
70,72
Aprovechamiento del tiempo y constancia 33, 37, 43, 52, 57, 60,
77,80
Autorregulacién 35, 41, 42, 48, 73, 74,
76, 79
Ayuda 45, 50, 68, 75

Nota. Adaptada de “Motivacion, aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes

del primer ano universitario” por A. Cardozo, 2008, Redalyc, 14(28), p. 217, 219.

La sub escala valor de la tarea tiene como rango de respuesta 9 y 63 puntos,
puntajes altos hacen referencia a la idea de actividades o materias mas interesantes,

importantes y Utiles segun el criterio del alumno.
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La sub escala autoeficacia tiene un rango de respuesta entre los 8 y 42
puntos, donde a mayor puntaje mayor percepcion de los estudiantes sobre su

capacidad para alcanzar un buen rendimiento académico.

La sub escala ansiedad en los examenes tiene un rango de respuestas entre
los 7 y 49 puntos, donde a mayor puntaje mayor presencia de pensamientos
negativos de los alumnos durante los examenes, que interfieren en los resultados,
ademas, mayores reacciones fisiolégicas que se ponen de manifiesto durante la

realizacion de la prueba.

La sub escala creencia de control tiene un rango de respuestas comprendido
entre los 5 y 35 puntos, donde a mayor puntaje mayor creencia del alumno de que su
dominio de las asignaturas depende de su propio esfuerzo y de su modo de estudiar,
ademas se considerara capaz de aprender lo requerido en las diferentes materias.

La subescala elaboracién tiene un rango de respuesta entre los 13 y 91
puntos, a mayor puntaje mayor uso de estrategias de elaboracion, las cuales hacen
referencia a la aplicacion de conocimientos anteriores en situaciones nuevas para

resolver problemas, tomar decisiones o hacer evaluaciones criticas.

La subescala organizacién tiene como rango de respuesta los 8 y 56 puntos,
un mayor puntaje hace referencia al uso de estrategias para acometer el estudio de
la materia y seleccionar la informacion relevante. Destaca el uso de esquemas,

resiumenes, subrayado, entre otros.

La sub escala aprovechamiento del tiempo y constancia cuyo rango esta
comprendido entre los 8 y 56 puntos, donde a mayor puntaje refleja mejor uso del
tiempo de estudio y capacidad para centrarse en las actividades a realizar, alta
diligencia y esfuerzo para llevar al dia las actividades y trabajos de las diferentes

materias y alcanzar las metas establecidas.
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La subescala autorregulaciéon tiene un rango de respuesta entre los 8 y 56
puntos, donde los puntajes altos reflejan mayor autorregulacion metacognitiva,

establecimiento de metas y regulacion del estudio y de la propia comprension.

La subescala ayuda tiene un rango de respuesta entre los 4 y 28 puntos,
donde a mayor puntaje mayor tendencia a pedir la ayuda a otros compafieros y al

profesor durante la realizacion de las tareas académicas.

Este instrumento se ha aplicado en distintos niveles educativos, tanto no
universitarios (Pintrich, 1989; Pintrich y DeGroot, 1990; McKeachie et al, 1986;
Pintrich, 1986; Pintrich et al, 1987 citado en Roces, Tourén y Gonzalez, 1994).
Incluso se han desarrollado dos versiones del mismo, una de ellas contempla la
motivacion y estrategias de aprendizaje en una asignatura concreta: el CEAM I. La
otra se refiere a la motivacion y estrategias que un alumno muestra en las
asignaturas de un curso completo: el CEAM I, el cual es utilizado por Roces, Tourén
y Gonzalez (1994).

Esta escala fue adaptada y validada para su version en castellano por Roces,
Tourén y Gonzalez (1995). Quienes aplicaron el cuestionario al inicio del curso
académico 93-94 a una muestra de 463 alumnos pertenecientes a los cursos de

Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Navarra.

En cuanto a la validez, los datos fueron procesados a través de un analisis
factorial de tipo PAF con rotacién oblicua y normalizacion Kaiser, considerando las

cargas factoriales mayores a .30.

Con respecto a los resultados, la escala de motivacion se compone de seis
sub escalas: creencia de control, autoeficacia, metas instrinsecas, metas
extrinsecas, valor de la tarea, ansiedad en los examenes. Mientras que la escala de

estrategias de aprendizaje esta compuesta por las sub escalas de elaboracion,
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concentracion, organizacion, esfuerzo, metacognicion y ayuda de otros (Roces,

Tourén y Gonzalez, 1994).

La confiabilidad de la escala motivacion en conjunto es alta (a=.82) y la de
cada una de las sub escalas presenta valores entre moderados y altos (a=.48 a
a=.86). Mientras que la confiabilidad de la escala de estrategias de aprendizaje en
conjunto también es alta (a=.90) y cada una de las sub escalas alcanzé puntajes

moderados (0=.68 a a=.84) (Roces, Tourén y Gonzalez, 1994).

Escala Atribucional de Motivacion al Logro (EAML) (ver anexo C).

Este instrumento fue creado por Manassero y Vazquez (1998) con la finalidad
de medir aquellas conductas asociadas a la motivacion al logro. Esta compuesto por
un total de 22 items de diferencial semantico, los cuales son valorados en una escala
de 9 puntos; las puntuaciones mas bajas en cada item se asocian con la motivacion
menos favorable para el éxito escolar, mientras que los puntajes altos se asocian a

una alta motivacion al logro (citado en Nufez et al, 2011)

Para ajustar la confiabilidad del instrumento a la muestra estudiada fue
necesario eliminar los items 2, 4, 8 y 22. Lo siguiente fue realizar los calculos Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) vy test de esfericidad de Bartlett (p<0.05) para observar la
adecuacion muestral. Los resultados arrojaron un KMO= .889 y esfericidad de
Bartlett <0.00. Luego se realizdé el andlisis factorial exploratorio para estudiar la

estructura de la escala, una vez eliminados los items pertinentes (Nufiez et al, 2011).

Este instrumento esta conformado por 5 factores. El primero es motivaciéon de
interés, conformada por 5 items (12, 11, 13, 15, 20 en el estudio original realizado
por Manassero y Vazquez), altos puntajes son asociados a mayor interés e
importancia atribuida a las calificaciones, la satisfaccion en el estudio, el afan de

sacar buenas notas y las ganas de aprender.
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El segundo factor es la motivacion Tarea/Capacidad constituido por 5 items (8,
10, 7, 9, 21 en el estudio realizado por Manassero y Vazquez) donde puntajes altos
son asociados a las dimensiones de facilidad-dificultad y capacidad, tiene que ver
con las expectativas de obtener cierto resultado en el futuro; mayor confianza de
obtener buenas notas, la probabilidad de aprobar la materia y la frecuencia con la

que se termina con éxito las tareas.

Luego la motivacion de esfuerzo, conformado por 4 items (6, 17, 18, 19 en el
estudio original), donde a mayor puntaje mayor persistencia en la tarea, las

exigencias autoimpuestas respecto al estudio y la constancia ante las dificultades.

El cuarto factor es la motivacién de examen, conformado por 4 items (14, 1, 3,
5 en el estudio original), puntajes altos reflejan mayor satisfaccién con la calificacion
pasada y el grado en que las calificaciones se ajustan a la expectativa del estudiante,
en otras palabras se refiere a la forma en que los examenes determinan la

calificacion.

Por ultimo, la motivacién de profesor es un factor compuesto por 2 items (16,
22 en el estudio original), donde a mayor puntaje mayor conocimiento pedagoégico del

profesor y al aburrimiento en las clases.

Con respecto al indice de consistencia interna, se obtuvo un alpha de
Cronbach igual a .887. De esta forma es posible obtener resultados confiables a
partir de EAML.

Por su parte, Morales-Bueno y Gomez-Noceti (2009) llevaron a cabo una
investigacion con el objetivo de determinar la validez de constructo y la fiabilidad de
la nueva EAML-M, aplicable en la evaluacion de la motivacion de logro en contextos
educativos universitarios en donde se implementan estrategias de aprendizaje
colaborativo. La muestra estuvo conformada por 224 estudiantes peruanos de la

Pontificia Universidad Catolica del Perda.
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Con respecto a la validez, se llevo a cabo un analisis factorial exploratorio, de
componentes principales, con rotacion ortogonal. El valor para la medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin es de .86 y el test de esfericidad de
Bartlett arroj0 una significancia p < .001. El analisis de la matriz de componentes
rotados, donde se omitieron los pesos menores a .30, permitid identificar las
dimensiones comunes con la escala original de Manassero y Vazquez (Morales-

Bueno y Gomez-Noceti, 2009).

Con respecto a la estructura factorial, estd compuesta por los siguientes
factores: motivacion de interés y motivacion de esfuerzo (los cuales aparecen
integrados en un solo factor), interaccion con profesor, motivacion de
tarea/capacidad, influencia de los pares sobre las habilidades para el aprendizaje,
motivacion de examen e interaccion colaborativa con pares (Morales-Bueno y
Gomez-Noceti, 2009).

Mientras que el valor de alpha de Cronbach fue de .902 para la escala total y
para cada una de las dimensiones los valores resultaron favorables variando entre

los .68 y .88. Por lo cual la escala permite obtener resultados confiables.

Escala de Motivacién Académica (EMA) (ver anexo D).

Es un instrumento creado por Manassero y Vazquez (1997) con finalidad de
medir distintas dimensiones concernientes al proceso de motivacion de los
estudiantes. Es un inventario de 27 items de estructura tipo Likert de 7 puntos donde
la persona debe sefialar su grado de acuerdo, donde 1 corresponde a la afirmacion

“nada de acuerdo” y 7 a “totalmente de acuerdo”.

Este instrumento fue aplicado a una muestra de 350 alumnos pertenecientes a

diferentes zonas de la comunidad de Madrid. El muestreo fue llevado a cabo de
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forma incidental; el 47,7% de los participantes eran hombres, y 52,3% mujeres, con
edad promedio de 14,07 afios (Nufiez et al, 2011).

Por su parte, el objetivo del estudio realizado por Manassero y Vazquez (1997)
fue validar y constatar la potencia empirica de la escala, participaron 181 alumnos de
cuatro institutos de educacion secundaria de Mallorca y dos de bachillerato de

ciencias; con edades entre los 16 y 17 afios donde el 43% eran mujeres.

Segun el estudio realizado por Nufiez et al (2011), fue necesario eliminar el
item 20 para ajustar la confiabilidad del instrumento. A través del andlisis factorial
exploratorio se estudié la estructura de la escala, después de eliminar los items
pertinentes, para observar la adecuacion muestral se llevaron a cabo los calculos
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y test de esfericidad de Bartlett (p<0.05); para la EMA, se
obtuvo un KMO= .912 y esfericidad de Bartlett <0.00.

Cabe destacar que la puntuacion total en cada subescala se obtiene a través

de la suma del puntaje que corresponde a cada item.

Con respecto a la validez, la escala esta compuesta por cinco dimensiones, la
primera es la motivacion extrinseca internalizada (MEI), la cual se constituye de 7
items (7, 28, 13, 27, 21, 6, 14 en la investigacion realizada por Nufez et al), a mayor
puntaje mayor presencia de conductas que obedecen a razones interiorizadas por la

persona, en otras palabras son razones externas que se han convertido en internas.

La motivacion extrinseca (ME) conformada por 4 items (22, 8, 15, 1 en el
estudio realizado por Nufiez et al), a mayor puntaje mayor presencia de obligaciones
y conductas reguladas mediante recompensas, estos items se refieren al prestigio de

un buen trabajo.

La motivacion intrinseca pura (MI-P) compuesta por 2 items (18, 11 en el
estudio realizado por Nufiez et al), puntajes altos reflejan mayor necesidad de saber,
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comprender y buscar el significado de las cosas, recoge el gusto y la emocién por

conocer cosas nuevas o poder comunicar ideas propias.

La desmotivacion (D) compuesta por 4 items (19, 26, 5, 12 en el estudio
realizado por Nufez et al) puntajes altos son asociados al desinterés, desgana y
apatia ante la asistencia a clase, se manifiesta en la sensacion de estar perdiendo el

tiempo y la duda acerca de continuar estudiando.

Por ultimo, la Motivacion Intrinseca Vocacional (MI-V) compuesta por 10 items
(17,9, 23, 3, 10, 16, 24, 25, 2, 4 en el estudio realizado por Nufiez et al), segun los
autores, este nuevo factor los items restantes de los factores 2 y 3 del estudio
original. Puntajes altos se asocian a mayores aspectos vocacionales, intereses e

inquietudes por parte del estudiante.

Con respecto al indice de consistencia interna, se obtuvo un alpha de
Cronbach igual a .878. De esta forma es posible obtener resultados confiables a
partir de EMA.

7. Procedimiento

Estudio Piloto
1. Preparacion del instrumento y administracion de las escalas.

1.1. Se prepararon la Escala Atribucional de Motivacion al Logro y la
Escala de Motivacion Académica y se imprimieron el namero de
encuestas requeridas para la aplicacion. Es importante mencionar, que
para el cuestionario de aprendizaje autorregulado (CEAM 1l), no se
realizé el proceso de adaptacion, ya que este instrumento fue adaptado
previamente a la poblacion venezolana, mediante su aplicacion a
diversas muestras de dicha poblacién, hallandose resultados similares

en cuanto a los indicadores de confiabilidad y validez.
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1.2. La seleccion de la muestra se realizd mediante un muestreo
intencional no probabilistico. Las encuestas se administraron en
salones de estudio de ingenieria, salones de quinto afio de letras y
educacion, previo consentimiento de profesores y alumnos.

1.3. Se repartieron las encuestas a los alumnos, se les informé de manera
general sobre el propésito de la investigacion, se les sefialé que la
participacion era voluntaria y se garantizo la confidencialidad de los
datos.

1.4. Se recogieron y organizaron las encuestas respondidas para la

tabulacion.

Tabulacion

2.1. Se enumeraron las encuestas.

2.2. Se transcribieron los datos obtenidos a través de las encuestas a una
base de datos, a través del Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales
(SPSS) version 18.00 en espafiol.

Andlisis

3.1. Se realiz6 el analisis estadistico de los datos obtenidos, para obtener
los indicadores de confiabilidad y validez que permitieron la utilizacion del
instrumento en la muestra, utlizando el programa mencionado

anteriormente.

Estudio definitivo
1. Seleccién de la muestra y aplicacion de las encuestas.
1.1. Se obtuvo informacion acerca de las materias cursadas
durante el primer semestre de las carreras de Ingenieria
Industrial, Ingenieria Informéatica, Comunicacién Social y
Educacion (periodo semestral).
1.2. Se realizd un listado de las materias de cada una de las

carreras, el cual fue incluido en el instrumento final. Con el
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objetivo de que los estudiantes colocaran las calificaciones
definitivas para cada una de las materias.

La autora se dirigid6 hacia los directores de las diferentes
escuelas de Ingenieria Industrial, Ingenieria Informatica,
Comunicacion Social y Educaciéon (periodo semestral), a fin
de obtener los porcentajes que representan la cantidad de
estudiantes del segundo semestre de las carreras.

Al obtener esos datos se calcul6 el porcentaje equivalente de
cada segundo semestre de las carreras, de acuerdo al
tamafo muestral escogido (400 alumnos).

Se redactdé una carta, dirigida a los directores de las
escuelas, de solicitud de permiso a los directores para
administrar las encuestas, donde se explicé el objetivo de la
investigacion.

Después de su aprobacion, se acudié a las secretarias de las
escuelas, para obtener horarios, salones y listados de
alumnos correspondientes a las clases magistrales de
pregrado del segundo semestre del turno diurno.

Se imprimié el nimero de instrumentos requeridos para la
aplicacion.

Luego de obtener el permiso de los profesores, la autora se
dirigio a los salones de las clases seleccionadas, hablo con el
profesor y se administraron las encuestas al finalizar las
clases.

Se repartieron las encuestas al niumero correspondiente de
alumnos, se les comunico el proposito de la investigacion, su
participacion voluntaria y se garantizé la confidencialidad de
los datos.

Se recogieron las encuestas, se agradecio la colaboracién

tanto a alumnos como profesor.
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2. Tabulacion
2.1. Se enumeraron las encuestas.
2.2. Se transcribieron los datos obtenidos a través de las
encuestas a una base de datos, utilizando el Paquete
Estadistico para las Ciencias Sociales (SPSS), version 18.00

en espaiol.

3. Analisis
3.1. Se realiz6 el andlisis estadistico de los datos obtenidos,
utilizando el SPSS, version 18.00 en espafiol.

4. Discusion de los resultados.
4.1. Se realiz6 comparaciones entre los resultados obtenidos en
la presente investigacion con los mencionados anteriormente

en el marco teorico de este trabajo.

8. Consideraciones éticas

La presente investigacion contribuye con el quehacer cientifico y bienestar
humano, por lo cual la informacion aqui incluida no pondré en riesgo ningun principio
de la ética. Este estudio se realiza bajo la supervision de personas expertas en el

area.

Como se expone en el Cédigo Deontoldgico de la Préactica de la Investigacion
en Psicologia, el investigador asumird responsabilidad sobre sus actos en la
conduccion de la investigacion, negandose a actuar en aquellas situaciones que
considere éticamente cuestionables aunque las acciones sean ordenadas por algun

miembro de la Universidad (Escuela de Psicologia, 2002).
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El investigador orientara sus acciones hacia el respeto por los individuos
participantes en la investigacion, tomando una posicion activa a tal respecto. Esas
condiciones son las siguientes: a) dignidad y buenas condiciones durante la
participacion en la investigacion; b) privacidad y confidencialidad de informaciones

personales; y c) bienestar general del individuo (Escuela de Psicologia, 2002).

Se asegura conservar la integridad de los participantes, garantizando el
minimo de riesgo fisico y psicolégico para el sujeto a través del cumplimiento del
principio de confidencialidad. De esta forma, el investigador debe garantizarle al
participante que los datos solicitados seran salvaguardados y de uso limitado a la

investigacion (Kerlinger y Lee, 2002).

También se tomaré en cuenta el principio de consentimiento informado, por lo
que los participantes de este estudio fueron informados sobre el tipo de investigacion
gue se estaba realizando; teniendo ellos la libertad de negarse o aceptar a participar.
“El consentimiento sera obtenido como respuesta a una invitacion clara y detallada
del procedimiento de tratamiento de los sujetos y el objetivo de la investigacion” (p.
69) (Escuela de Psicologia, 2002).

Por ultimo, cabe destacar el principio de compromiso con la sociedad. La
presente investigacion cumplira el balancear los beneficios del investigador, las
autoridades de la institucion y los participantes como sujetos, con los beneficios para

la sociedad en general.



Analisis de Resultados

Analisis de la Prueba Piloto

Descripcion de la muestra.

Para verificar si el comportamiento de las variables motivacion al logro y
motivacion académica se ajustaba a las caracteristicas de la poblacion universitaria
venezolana, se llevd a cabo un estudio piloto con la Escala Atribucional de
Motivacién al Logro de Manassero y Vazquez (1998) y la Escala de Motivacion

Académica de Nufiez et al (2011).

La muestra intencional fue de 66 estudiantes de pregrado de la Universidad
Catolica Andrés Bello (UCAB) con edades comprendidas entre 17 y 26 afos. El 53%
fueron hombres y el 47% mujeres. La distribucion por carrera fue 56,1% de ingenieria
informatica, el 19,7% de ingenieria industrial, el 19,7% de educacién y el 4,5% de
letras y filosofia.

Analisis Psicométrico

Escala Atribucional de Motivacion al Logro (EAML).

Se hizo un andlisis factorial de componentes principales, donde se fijaron 5
factores con la intencion de replicar el estudio realizado por Manassero y Vazquez
(1998). El total de la varianza explicada es de 59,73%. El primer factor explica el
21,04%, el segundo el 12,86%, el tercero 11,00%, el cuarto el 8,34% y el quinto
explica el 6,46%. Se interpretd la matriz de componentes rotados (rotacion varimax) y
se consideraron sélo aquellas cargas mayores a .30. A continuacion se realiza una
comparacion entre los resultados obtenidos por Manassero y Vazquez (1998) y los
resultados del presente estudio piloto.
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Comparacion entre el estudio realizado por Manassero y Vazquez (1998) y el actual

para la escala atribucional de motivacion al logro (EAML).

Items encontrados en el estudio | Items encontrados en el estudio
realizado por Manassero y realizado por Jesus (2012)
Vazquez (1998)
Factor 1 11, 15, 12, 20, 13 11, 15, 12, 20, 13, 10, 21, 6, 8,
22
Factor2 10,8,9,7,21 3,1,5,16
Factor 3 17,19, 6, 18 9,7, 17
Factor 4 3,1,5,14 19, 14
Factor 5 16, 22 8

En términos generales, luego del andlisis de los resultados de la piloto se
observan discrepancias en la composicion de todos los factores. El factor 1 resulta el
mas parecido con el factor 1 de la presente prueba piloto, en este sentido este factor
esta definido por los items (items 11, 15, 12, 20, 13) igual que en el estudio original,

pero se agregan otros como 10, 21, 6, 8 y 22.

En el factor 2 del estudio actual cargaron los items 3, 1 y 5 los cuales
originalmente se agrupan en el factor 4 del estudio de Manassero y Vazquez (1998).
De modo diferencial cargo el item 16, referente a la capacidad pedagodgica del

profesor.

Con respecto al factor 3, cargaron los items 9, 7 y 8 los cuales coinciden con
el factor 2 del estudio original, también para este factor se observa que cargan items

distintos a la estructura original (en este caso el item 17).

En sintesis, se puede considerar que se replica parte de la escala original

dado que los tres primeros factores son muy similares (ver tabla 7); las discrepancias
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entre las dos estructuras podrian estar relacionadas con el tamafio muestral del
presente estudio, asi como con algunas caracteristicas culturales presentes en la
muestra. En vista de que el estudio original posee una muestra mayor y una validez

Mas robusta se usara la escala manteniendo la estructura de la escala original.

Por otro lado, el andlisis de confiabilidad para cada uno de los factores arrojo
para el primer factor un alpha de .852, para el segundo .774, para el tercero .684,
para el cuarto .507. Por lo cual el instrumento se considera internamente consistente

(ver anexo G1).

Escala de Motivacion Académica (EMA).

Después de realizar el analisis factorial de componentes principales, donde se
fijaron 5 factores con la finalidad de replicar el estudio realizado por Nufiez et al
(2011) se obtuvo que el total de la varianza explicada fue de 57,57%. El primer factor
explicod el 18,14%, el segundo el 14,24%, el tercero 13,41% y el cuarto el 11,77%.
Para la interpretacion de los factores se uso la matriz de componentes rotados
(rotacién varimax) y se consideraron sélo aquellas cargas mayores a .30. A
continuacion se realiza una comparacion entre los resultados obtenidos por Nufez

et al (2011) y los resultados del presente estudio piloto.

Tabla 8.
Comparacién entre el estudio realizado por Nufiez et al (2011) y el actual para la

escala de motivacion académica (EMA).

Items encontrados en el estudio Items encontrados en el estudio
realizado por Nufez et al (2011) realizado por Jesus (2012)
Factor1 |28,7,27,21,13,6,14 28,7,27,21,13, 6, 14, 20, 17, 3,
10
Factor2 22,8,15,1 18, 11, 9, 16, 25, 2, 4
Factor 3 |19, 26, 12,5 22,8,1
Factor4 |18, 11 19, 26
Factor5 |17,9, 23, 3,10, 16, 24, 25,2, 4 15, 23, 24
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En lineas generales, se puede considerar que las dos estructuras son

bastante coincidentes (ver tabla 8).

Con respecto al primer factor, llamado Motivacidn Extrinseca Internalizada
segun Nufez et al (2011), hace referencia a comportamientos motivados por
aspectos intrinsecos internalizados, es decir, normas externas asociadas al éxito
profesional que el estudiante ha incorporado como suyas (items 28, 7, 27, 21, 13, 6,
14). A diferencia de la estructura original, también cargaron los items 20, 17, 3y 10

pertenecientes al factor 5 del estudio de Nufiez et al (2011).

En el presente estudio, el factor dos esta compuesto por aquellos items
referentes a la Motivacion Intrinseca Pura (18, 11), asi como también esta
conformado por algunos items, que originalmente, corresponden al factor cinco
llamado Motivacion Intrinseca Vocacional en el estudio original (estos items son 9,
16, 25, 2, 4) los cuales hacen referencia a comportamientos en los que los
estudiantes afirman asistir a la instituciéon ya que les agrada familiarizarse con la
literatura pertinente a su carrera, el placer de leer, descubrir temas novedosos,
aprender mas, emocion que produce la lectura asociada a temas de la carrera,

satisfaccién, y comunicacion a otros acerca de su carrera.

El tercer factor obtenido en este estudio, coincide con el que seria el factor dos
del estudio original, llamado Motivacion Extrinseca Pura (compuesto por los items
22, 8, 1). Los estudiantes reportan creencias de ganar un mejor salario de seguir
asistiendo a la institucién y prepararse profesionalmente, la importancia de obtener el
titulo para obtener mayores beneficios en el &mbito laboral y optar por trabajos mas

prestigiosos.
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En el factor 4 se agruparon los items relativos al factor llamado desmotivacion
(originalmente, factor 3). Estos items se asocian al desinterés, desgano y apatia por
asistir a la institucion (19, 26, 12, 5).

Finalmente, el quinto factor llamado Motivacion Intrinseca Vocacional en el
estudio original, engloba aspectos vocacionales, intereses e inquietudes de los
estudiantes. En el presente estudio los items observados refieren a una proyeccion a
futuro de la vida profesional de los estudiantes (items 15, 23 y 24), adquiriendo

importancia la comodidad y visualizaciéon de mayores logros.

El andlisis de confiabilidad arrojé para el primer factor un alpha igual a .869, la
confiabilidad del segundo es .816, el tercer .804, el cuarto .691 y el quinto .733. Por

lo cual el instrumento utilizado resulta internamente consistente.

En conclusién, los resultados sugieren una replicacion muy parecida al estudio
original por lo cual es valido. Existe un nivel aceptable de coincidencia entre los
factores propuestos por Nufiez et al (2001) y el presente estudio. Por lo tanto es
posible asumir la estructura factorial propuesta por Nufiez et al (2011) (ver anexo
G2).

Estudio Definitivo

Analisis Psicométrico

Luego de llevar a cabo el procesamiento de los datos derivados de la muestra
empleada en el presente estudio, se determind la estructura factorial de las escalas
realizando un analisis de componentes principales (ver anexo H). Ademas, se realizé
el andlisis de confiabilidad de los diferentes instrumentos aplicados, haciendo uso del
método de consistencia interna Alpha de Cronbach (ver anexo I).
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Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacién (CEAM)

Cuestionario de Motivacion

Este cuestionario esta constituido por 31 items.

Con el fin de determinar desde el punto de vista estadistico la pertinencia de
realizar el analisis factorial con los datos disponibles, se calcul6 el indice de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett (ver anexo H1). Estos
resultados indican que es apropiado aplicar el analisis factorial a la matriz de datos

bajo estudio.

Con respecto al analisis factorial se utiliz6 el analisis de componentes
principales, con un autovalor de 1.5, obteniéndose cuatro factores, al igual que en la
version de Cardozo (2008), que explican el 47.08% de la varianza total. El primer
factor con un autovalor de 8.398 explicd el 16.434% de la varianza; el segundo
factor con un autovalor de 3.053 explico el 14.618% de la varianza; el tercer factor
con un autovalor de 1.601 explico el 9.577% de la varianza; y el cuarto factor con un

autovalor de 1.546 explico el 6.460% de la varianza.

Por medio de una rotacién Varimax y una carga factorial igual o mayor a 0.30
como criterio de inclusion de los items dentro de los factores, la distribucion de los
items se puede observar en la tabla 9. Dichos resultados son consistentes con lo
encontrado por la validacion de Cardozo (2008), por lo cual, el primer factor recibe el
nombre de valor intrinseco de la tarea; el segundo factor autoeficacia para el
aprendizaje; el tercer factor ansiedad frente a los examenes; y el cuarto factor

creencia de control.
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Tabla 9.
Distribucién de los items de motivacion segun Cardozo (2008) y el actual para cada
una de las subescalas.

Items encontrados en el Items encontrados en el
estudio de Cardozo (2008) estudio de Jess (2012)
Valor de la tarea 4,10, 17, 21, 22, 23, 24, 26, | 1, 4, 10, 16, 17, 18, 22, 23,
27 24,26y 27
Autoeficacia 5, 6,12, 13, 15, 20, 29, 31 2,5,6,12, 13,15, 20,29y
31
Ansiedad 3,7,11, 14, 19, 28, 30 7,8,11, 14,19, 21,28y 30
Creencia de control 1,9, 16, 18, 25 3,9y 25

Por otra parte, se obtuvo coeficientes Alpha de Cronbach moderados y altos
para cada una de las sub escalas (ver tabla 10). En cuanto a la correlacion de los
items con la escala, se observa que todos los items correlacionan de forma positiva
y moderada (r= .510); y los items 3 y 19 correlacionan de forma baja (r= .028; r=
.037) respectivamente (ver anexo I1). En conclusion, se puede se considerar que el

instrumento posee adecuada consistencia interna.

Tabla 10.

Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach para las sub escalas de motivacion

(CEAM)

Sub escalas N° de M Min Max Varianza Coeficiente de
items confiabilidad

Valor 11 5311 4.186 5.938 0.319 .867

Autoeficacia 9 5.146 4.451 5.846 0.273 .807

Ansiedad 8 4868 3.843 5.935 0.450 .680

Creencia de control 3 3.987 2.786 4.733 1.103 483

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje

Este cuestionario esta constituido por 50 items.
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Con el fin de determinar desde el punto de vista estadistico la pertinencia de
realizar el analisis factorial con los datos disponibles, se calcul6 el indice de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett (ver anexo H2). Estos
resultados indican que es apropiado aplicar el analisis factorial a la matriz de datos
bajo estudio.

Con respecto al analisis factorial se utilizd el andlisis de componentes
principales, con un autovalor de 1.5, obteniéndose cuatro factores, al igual que en la
version de Cardozo (2008), que explican el 43.844% de la varianza total. El primer
factor con un autovalor de 12.201 explicé el 12.889% de la varianza; el segundo
factor con un autovalor de 3.350 explicé el 12.967% de la varianza; el tercer factor
con un autovalor de 2.472 explico el 6.687% de la varianza; el cuarto factor con un
autovalor de 2.129 explicé el 6.159% de la varianza; y el quinto factor con un
autovalor de 1.77 explic6 el 5.411% de la varianza.

Por medio de una rotacién Varimax y una carga factorial igual o mayor a 0.30
como criterio de inclusién de los items dentro de los factores, se encontré que los
item 53 y 65 no cargaron en ningun factor. La distribucién de los items se puede
observar en la tabla 11. Dichos resultados son consistentes con lo encontrado por la
validacion de Cardozo (2008), por lo cual, el primer factor recibe el nombre de
elaboracion; el segundo factor organizacién; el tercer factor aprovechamiento del

tiempo y constancia; el cuarto factor autorregulacion y el quinto ayuda.
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Distribucién de los items de estrategias de aprendizaje segun Cardozo (2008) y el

actual para cada una de las subescalas.

ltems encontrados en el
estudio de Cardozo (2008)

ltems encontrados en el
estudio de Jesus (2012)

Elaboracion

36, 38, 44, 47, 51, 53, 54,
55, 62, 64, 69, 71, 81

38, 44, 47, 51, 54, 61, 62,
64, 66, 69, 71, 78, 79, 81

Organizacion

32, 39, 46, 49, 63, 67, 70,
12

32, 35, 39, 41, 42, 46, 48,
59, 63, 67, 73, 76

Aprovechamiento del
tiempo y constancia

33, 37, 43, 52, 57, 60, 77,
80

33, 37, 43, 52, 57, 60, 77,
80

Autorregulacion

35, 41, 42, 48, 73, 74, 76,
79

36, 49, 55, 56, 70, 72, 74

Ayuda

45, 50, 68, 75

34, 40, 45, 50, 58, 68, 75

Por otra parte, se obtuvo coeficientes Alpha de Cronbach moderados y altos

para cada una de las sub escalas (ver tabla 12). En cuanto a la correlacién de los

items con la escala, se observa que todos los items correlacionan de forma positiva

y moderada (r= .530); y los items 37, 52, 60 y 80 correlacionan de forma negativa (r=

-.088; r= -.029; r= -.033; r= -.034) respectivamente (ver anexo 12). En conclusion, el

instrumento se considera consistente.
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Tabla 12.
Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach para las sub escalas de estrategias de
aprendizaje (CEAM)

Sub escalas N° de M Min Max Varianza Coeficiente de
items confiabilidad

Elaboracion 14 4520 4.149 5.290 0.107 .879
Organizacion 12 5294 4855 5976 0.133 .861
Aprovechamiento del 8 3.569 2428 4.159 0.348 .618
tiempo y constancia

autorregulacion 7 4578 3.990 4.958 0.139 .638
Ayuda 7 4.216 3.633 5.281 0.324 715

Escala Atribucional de Motivacion al Logro (EAML)

Este cuestionario esta constituido por 22 items.

Con el fin de determinar desde el punto de vista estadistico la pertinencia de
realizar el analisis factorial con los datos disponibles, se calcul6 el indice de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett (ver anexo H3). Estos
resultados indican que es apropiado aplicar el analisis factorial a la matriz de datos
bajo estudio.

Con respecto al analisis factorial se utiliz6 el andlisis de componentes
principales, con un autovalor de 1.5, obteniéndose cinco factores, al igual que en la
version de Manassero y Vazquez (1998), que explican el 52.810% de la varianza
total. El primer factor con un autovalor de 5.909 explico el 19.430% de la varianza;
el segundo factor con un autovalor de 2.000 explicé el 11.939% de la varianza; el
tercer factor con un autovalor de 1.391 explicé el 9.699% de la varianza; el cuarto
factor con un autovalor de 1.202 explicé el 6.232% de la varianza; y el quinto factor
con un autovalor de 1.117 explico el 5.510% de la varianza.

Por medio de una rotacion Varimax y una carga factorial igual o mayor a 0.30
como criterio de inclusion de los items dentro de los factores, la distribucion de los
items se puede observar en la tabla 13. Dichos resultados son consistentes con lo
encontrado por la validacion de Manassero y Vazquez (1998), por lo cual, el primer
factor recibe el nombre de motivacion de interés; el segundo factor motivacion de
tarea/capacidad; el tercer factor motivacion de esfuerzo; el cuarto factor motivacion

de examen y el quinto motivacién de profesor.
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Distribucion de los items de motivacion al logro segun Manassero y Vazquez (1998)
y el actual para cada una de las subescalas.

Items encontrados en el
estudio de Manassero y
Vazquez (1998)

Items encontrados en el
estudio de Jesus (2012)

Motivacion de interés

11, 15, 12, 20, 13

6, 10, 11, 12, 13, 15, 18,
20, 21, 22

Motivacion 10,8,9, 7,21 7,8,9
tarea/capacidad

Motivacion de 17,19, 6, 18 2,17,18, 19
esfuerzo

Motivacion de 3,1,5,14 1,3,5
examen

Motivacion de 16, 22 4,14, 16
profesor

Con respecto a la confiabilidad del instrumento, las sub escalas obtuvieron

coeficientes alpha de Cronbach moderados y altos, con excepciéon del factor

motivacion de profesor que posee una baja consistencia interna (ver tabla 14). En

cuanto a la correlacién de los items con la escala, se observa que todos los items

correlacionan de forma positiva y moderada (r=

.150) (ver anexo I3).

En

consecuencia, se considera que el instrumento posee adecuada consistencia interna.
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Tabla 14.
Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach para la escala atribucional de
motivacion al logro (EAML)

Sub escalas N°de M Min Max Varianza Coeficiente de
ftems confiabilidad

Motivacion de interés 9 7.081 5.525 8.152 0.560 .827

Motivacion de 3 6.304 5.417 7.022 0.665 .534

tarea/capacidad

Motivacion de 4 7.040 6.710 7.276 0.075 .626

esfuerzo

Motivacion de 3 5.823 5.370 6.409 0.283 .685

examen

Motivacion de 3 6.100 5.365 7.029 0.721 .307

profesor

Por otra parte, se puede observar que la confiabilidad de las escalas del
instrumento tanto en la prueba piloto como en la definitiva es alta. Mientras que la

cantidad de factores obtenidos, en ambos casos, son iguales (ver tabla 15).

Tabla 15.
Comparacion de la escala atribucional de motivacion al logro (EAML) en la prueba
piloto y la definitiva.

Iltems encontrados en el Items encontrados en el
estudio piloto estudio definitivo

Motivacion de interés | 6, 10, 11, 12, 13, 15, 18, 6, 10, 11, 12, 13, 15, 18,
20,21y 22 20, 21, 22

Motivacion 7,9, 17 7,8,9

tarea/capacidad

Motivacion de 14y 19 2,17,18,19

esfuerzo

Motivacion de 1,3,5y16 1,3,5

examen

Motivacion de 8 4, 14, 16

profesor
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Escala de Motivacién Académica (EMA).

Este cuestionario esta constituido por 28 items.

Con el fin de determinar desde el punto de vista estadistico la pertinencia de
realizar el analisis factorial con los datos disponibles, se calcul6 el indice de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett (ver anexo H4). Estos
resultados indican que es apropiado aplicar el analisis factorial a la matriz de datos
bajo estudio.

Con respecto al analisis factorial se utilizd el andlisis de componentes
principales, con un autovalor de 1.5, obteniéndose cinco factores, al igual que la
version de Nufez et al (2011), que explican el 62.009% de la varianza total. El primer
factor con un autovalor de 9.041 explico el 15.696% de la varianza; el segundo
factor con un autovalor de 3.117 explico el 13.538% de la varianza; y el tercer factor
con un autovalor de 2.590 explicé el 12.705% de la varianza; el cuarto factor con un
autovalor de 1.436 explico el 10.063% de la varianza; y el quinto factor con un
autovalor de 1.178 explico el 10.007% de la varianza.

Por medio de una rotacién Varimax y una carga factorial igual o mayor a 0.30
como criterio de inclusion de los items dentro de los factores, la distribucion de los
mismos se puede observar en la tabla 16. Dichos resultados son consistentes con lo
encontrado por la validacion de Nufez et al (2011) por lo cual, el primer factor recibe
el nombre de motivacion extrinseca internalizada; el segundo factor motivacion
extrinseca pura; el tercer factor motivacion intrinseca pura; el cuarto factor

desmotivacién y el quinto motivacion intrinseca vocacional.
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Distribucién de los items de estrategias de aprendizaje segun Nufez et al (2011) y el

actual para cada una de las subescalas.

ltems encontrados en el
estudio de Nuriez et al
(2011)

ltems encontrados en el
estudio de Jesus (2012)

Motivacion 28,7,27,21,13,6, 14 7,14, 21, 27, 28
Extrinseca

Internalizada

Motivacion 22,8,15,1 1, 3,8, 10, 15, 17, 22, 24
Extrinseca Pura

Motivacion Intrinseca | 18, 11 11, 18, 25

Pura

Desmotivacion 19, 26,12,5 5,12, 19, 26

Motivacion Intrinseca
Vocacional

17,9, 23, 3, 10, 16, 24, 25,
2,4

2,4,6,9,13, 16, 23

Con respecto a la consistencia interna del instrumento, cada una de las sub

escalas obtuvo un coeficiente de confiabilidad alto (ver tabla 17). En cuanto a la
correlacion de los items con la escala, se observa que todos los items correlacionan

de forma positiva por encima de .630, menos los items 5, 12, 19 y 26 que

correlacionan de forma negativa (r= -.051; r= -.094; r= -.149; r= -123)

respectivamente (ver anexo 14). En conclusion, el instrumento resulta confiable.

Tabla 17.

Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach para la escala de motivacion

académica (EMA)

Sub escalas N°de M Min Max Varianza Coeficiente de
ltems confiabilidad

Motivacién extrinseca 5 5.650 5.289 5.998 0.074 .830

internalizada

Motivacion extrinseca 8 5.760 4.863 6.231 0.172 .823

pura

Motivacion intrinseca 3 4444 4197 4579 0.046 .863

pura

Desmotivacion 4 1.725 1500 2.224 0.112 .805

Motivacién intrinseca 7 5.892 5.661 6.106 0.022 .868

vocacional
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Por otra parte, se puede observar que la confiabilidad de las escalas del
instrumento, tanto en la prueba piloto como en la definitiva, es alta. Mientras que la
cantidad de factores obtenidos en el analisis factorial de la prueba piloto y de la

definitiva son iguales (ver tabla 18).

Tabla 18.

Comparacion de la escala motivacion académica (EMA) en la prueba piloto y la
definitiva

ltems encontrados en el ltems encontrados en el
estudio piloto estudio definitivo
Motivacion 28,7, 27, 21, 13, 6, 14, 20, 7,14, 21, 27, 28
Extrinseca 17, 3, 10
Internalizada
Motivacion 22.8,1 1, 3,8, 10, 15, 17, 22, 24
Extrinseca Pura
Motivacion Intrinseca | 18, 11, 9, 16, 25, 2, 4 11, 18, 25
Pura
Desmotivacion 19, 26 5,12, 19, 26
Motivacion Intrinseca | 23, 24 2,4,6,9, 13, 16, 23
Vocacional

Analisis Descriptivo

Se llevé a cabo las estimaciones de los estadisticos descriptivos con el objeto
de evaluar el comportamiento de cada una de las variables establecidas en el
modelo de regresién. Para este fin, se estimaron los estadisticos de tendencia
central, dispersion y forma para todas las subescalas que conforman a las escalas

aplicadas.

Tabla 19.
Descriptivos de la variable Rendimiento Académico.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

6 20 14.05 14.00 2.014 0.075 0.344
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A continuacion, la representacion grafica de la distribucion de puntajes

obtenida para esta variable:

Histograma

1007 — Media = 14,05
Desviacion tipica = 2,014
=422

D)

807

60

Frecuencia

40

T T T T T
5 10 15 20 25

Rendimiento Academico

Figura 2. Distribucién de los puntajes de la variable rendimiento académico.

La variable rendimiento académico, obtuvo una puntuacién minima de 6 y
una maxima de 20, con una media aritmética de 14.05, cuenta con una baja
variabilidad en los puntajes (CV= 14.33%), lo cual significa que la distribucién de los
mismos se asemeja a una curva normal y es simétrica, como confirmacién de esto se
obtuvo una asimetria de 0.075; adicionalmente la forma de la distribucion tiende a ser
leptocurtica (Ku= 0.344) evidenciando que una cantidad importante de alumnos
manifiesta puntajes medios de rendimiento académico, mientras que no existe gran
cantidad que presenten bajas o altas notas (ver tabla 19).

Tabla 20.
Descriptivos de la dimension valor de la tarea de la variable motivacion de

aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviaciéon | Asimetria | Curtosis

20 63 48.538 50.000 8.999 -0.611 -0.040
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En cuanto a la dimension valor de la tarea, de la variable motivacion de
aprendizaje autorregulado, en la tabla 20 se puede observar que la puntuacion
minima fue de 20 y la maxima de 63, con una media aritmética de 48.53 y desviacion
de 8.99; lo que indica que la tendencia en esta variable fue hacia los valores medio
altos con poca variacion entre ellos. Para confirmar lo anterior, se observa que la
distribucion tiende a una asimetria negativa (As= -0.611), también presenta una
forma platicartica (Ku= -0.040) lo cual evidencia una distribuciéon de los datos
parecida a la distribucién normal. De esta forma, se puede decir que la mayoria de

los alumnos encuestados presenta un nivel moderado alto de valor de la tarea.

Tabla 21.
Descriptivos de la dimensidn autoeficacia para el aprendizaje de la variable

motivacion de aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

11 56 41.290 42.000 7.822 -0.627 0.838

En cuanto a la dimensién autoeficacia para el aprendizaje de la variable
motivacion de aprendizaje autorregulado, obtuvo un rango de puntuaciones entre
11 y 56, con una media aritmética de 41.92 y desviacion de 7.82; lo que significa que
la tendencia en esta variable fue hacia los valores moderados altos con poca
variacion entre ellos. Ademas, la distribuciébn presenta una tendencia hacia la
asimetria negativa (As=-0.627), lo cual evidencia que la mayoria de las puntuaciones
obtenidas por los encuestados son medias altas. De igual forma, la distribucién se
caracteriza por una forma leptocurtica (Ku= 0.838) evidenciando que los alumnos de
la muestra presentan una autoeficacia para el aprendizaje moderadamente alta (ver
tabla 21).
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Tabla 22.
Descriptivos de la dimension ansiedad ante los examenes de la variable motivacion

de aprendizaje autorregulado.

Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

10 49 31.248 32.000 7.662 -0.263 -0.239

En cuanto a la dimension ansiedad ante los examenes de la variable
motivacion de aprendizaje autorregulado, obtuvo un rango de puntuaciones entre
10 y 49, con una media aritmética de 31.24; cuenta con una variabilidad moderada
baja en los puntajes (CV= 24.51%), lo cual indica una distribucién cercana a valores
normales y con tendencia a la asimetria (As= -0.263). De igual manera, la forma de la
distribucion tiende a ser ligeramente platicurtica (Ku= -0.329) por lo cual la muestra
en general manifiesta puntajes medios de ansiedad al momento de las evaluaciones
(ver tabla 22).

Tabla 23.
Descriptivos de la dimension creencia de control de la variable motivacion de

aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

9 35 24.894 25.000 5.265 -0.396 -0.185

En cuanto a la dimension creencia de control de la variable motivacion de
aprendizaje autorregulado, obtuvo un rango de puntuaciones entre 9 y 35, con una
media aritmética de 24.89; cuenta con una variabilidad moderada baja en los
puntajes (CV= 21.13%). En cuanto a asimetria, se observa que la distribucion tiende
hacia la asimetria negativa (As= -0.396) y la forma presenta una ligera tendencia
platicurtica (Ku= -0.185), lo que significa que la distribucion de puntajes es cercana a
una curva normal y los puntajes de los alumnos de la muestra indican valores

moderados de creencia de control (ver tabla 23).
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Tabla 24.
Descriptivos de la dimension elaboracion de la variable estrategias de aprendizaje de

aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviaciéon | Asimetria | Curtosis

20 91 57.578 58.000 15.385 -0.049 -0.596

En cuanto a la dimension elaboracion de la variable estrategias de
aprendizaje de aprendizaje autorregulado, la puntuacién minima fue de 20 y la
maxima de 91, con una media aritmética de 57.57 y desviacion de 15.38; lo que
significa que la tendencia en esta variable fue hacia puntajes medios con variacion
moderada baja entre ellos. Con respecto a la asimetria, la distribucién es simétrica
(As= -0.049) y la forma tiende a ser platicurtica (Ku= -0.524), lo cual indica que la
muestra de alumno manifiesta usar moderadamente las estrategias de elaboracion
(ver tabla 24).

Tabla 25.
Descriptivos de la dimensién organizacion de la variable estrategias de aprendizaje

de aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

8 56 37.245 38.000 10.426 -0.328 -0.411

En cuanto a la dimensiébn organizacion de la variable estrategias de
aprendizaje de aprendizaje autorregulado, la puntuacion minima fue de 8 y la
maxima de 56, con una media aritmética de 37.24 y desviacion de 10.42; por lo que
la tendencia en esta variable fue hacia puntajes medios con una variacion moderada
baja entre ellos. Para confirmar lo anterior se observa que la distribucidon presenta
una asimetria de tendencia negativa (As= -0.328). De igual forma, la distribucion se
caracteriza por una forma de ligera tendencia platicurtica (Ku= -0.411), lo que
significa que los alumnos encuestados hacen uso de las estrategias de organizacion

de manera moderada (ver tabla 25).
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Tabla 26.
Descriptivos de la dimension aprovechamiento del tiempo y constancia de la variable

estrategias de aprendizaje de aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacién | Asimetria | Curtosis

11 53 28.549 28.000 7.944 0.172 -0.477

Como se observa en la tabla 26, la dimension aprovechamiento del tiempo y
constancia de la variable estrategias de aprendizaje de aprendizaje
autorregulado obtuvo un rango de puntuaciones entre 11 y 53, con una media
aritmética de 28.54 y desviacion de 7.94, por lo tanto la distribucion tiende hacia
puntajes medios con poca variabilidad entre ellos. Para confirmar estos datos, la
distribucion es simétrica (As= 0.172) y la forma se caracteriza por ser ligeramente
platicartica (Ku= -0.477) lo que indica que los estudiantes de la muestra aprovechan

el tiempo medianamente y son mas 0 menos constantes con sus ritmos de estudio.

Tabla 27.
Descriptivos de la dimensién autorregulacion de la variable estrategias de

aprendizaje de aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

15 56 42.930 44.000 8.211 -0.618 0.162

Con respecto a la dimensién autorregulaciéon de la variable estrategias de
aprendizaje de aprendizaje autorregulado, obtuvo un rango de puntaje entre 15y
56, con una media aritmética de 42.93 y desviacion de 8.21. La distribucion en esta
variable tiende hacia puntajes medio altos con poca variabilidad entre ellos; tal como
se confirma pues la asimetria de la distribucion es igual a -0.618 lo que significa que
presenta una tendencia asimétrica negativa, mientras que la curtosis es igual 0.162,
lo cual indica que la distribucion es mesocurtica. Estos datos permiten decir que los
estudiantes que participaron en este estudio poseen estrategias de autorregulacion a

un nivel de tendencia moderada alta (ver tabla 27).
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Tabla 28.
Descriptivos de la dimension ayuda de la variable estrategias de aprendizaje de

aprendizaje autorregulado.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacién | Asimetria | Curtosis

4 28 18.444 19.000 5.868 -0.364 -0.538

Como se puede observar en la tabla 28, la dimension ayuda de la variable
estrategias de aprendizaje de aprendizaje autorregulado, presenta una
puntuacion minima de 4 y maxima de 28, con una media aritmética de 18.44; cuenta
con una variabilidad moderada baja de los puntajes (CV= 31.81%). La distribucion
tiene una ligera asimétrica negativa (As= -0.364) y ligera tendencia platicurtica (-
0.538), lo cual evidencia que la mayoria de las puntuaciones obtenidas tienden a
agruparse alrededor de la media. Estos datos permiten afirmar que los alumnos

solicitan ayuda tanto de compafieros como de profesores a un nivel moderado.

Tabla 29.

Descriptivos de la dimension motivacion de interés de la variable motivacion al logro.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

12 45 36.766 38.000 6.513 -0.841 0.431

Se puede observar en la tabla 29, la dimensiébn motivacion de interés de la
variable motivacion al logro, la cual conté con una puntuacién minima de 12 y una
maxima de 45, con una media aritmética de 36.76 y desviaciéon de 6.51, lo que indica
que la distribucién en esta variable tiende hacia puntajes moderados altos con poca
variabilidad entre ellos. Ademas, la distribucién tiende hacia una asimetria negativa
(As=-0.841) mientras la curtosis es igual a 0.431, por lo que la forma es mesocdurtica,
lo cual nos permite decir que los estudiantes muestran un nivel moderado alto de

interés hacia éxito académico.
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Tabla 30.

Descriptivos de la dimension motivacion de tarea/capacidad de la variable motivacion
al logro.

Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

9 45 33.029 33.000 6.301 -0.558 0.467

Como se observa en la tabla 30, la dimension motivacion de
tarea/capacidad de la variable motivacion al logro, contdé con un rango de
puntuaciones entre 9 y 45, con una media aritmética de 33.02, el coeficiente de
variacion es igual al 19.07% el cual indica baja variabilidad entre los datos. Con
respecto a la asimetria, la distribucion presenta ligera tendencia asimétrica y negativa
(As= -0.558) mientras que la curtosis indica que posee una forma mesocurtica (Ku=
0.467). Por lo tanto, se puede afirmar que los alumnos de la muestra manifiestan un
nivel moderado de motivacion de tarea/capacidad.

Tabla 31.

Descriptivos de la dimension motivacion de esfuerzo de la variable motivacion al

logro.
Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis
11 36 28.389 29.000 5.374 -0.574 -0.046

Con respecto a la dimension motivacién de esfuerzo de la variable
motivacion al logro, se obtuvo un rango de puntuaciones entre 11 y 36, donde la
media aritmética es 28.38 y la desviacion 5.37. La distribucion tiende hacia puntajes
medios altos con poca variacion entre ellos; esto significa que la distribucion es
ligeramente asimétrica, como confirmacion de este dato la asimetria es igual a -
0.574; mientras que la curtosis es igual a -0.046, lo que indica que la forma es
mesocurtica. Estos datos permiten decir que los estudiantes encuestados

manifiestan un nivel moderado alto de motivacion de esfuerzo (ver tabla 31).
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Tabla 32.

Descriptivos de la dimension motivacion de examen de la variable motivacion al

logro.
Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis
4 36 23.363 24.000 6.028 -0.261 -0.235

En relacion a la dimension motivacion de examen de la variable motivacion
al logro, la puntuacion minima fue 4 y la maxima 36, la media aritmética 23.36 y la
desviacién 6.02, lo que indica que la distribucion de puntajes tiende hacia valores
moderados y existe poca variacion entre ellos. La distribucion de los datos es normal,
con una forma simétrica (As= -0.261) y ligera tendencia platicurtica (Ku= -0.235). Lo
observado significa que los estudiantes de la muestra del presente estudio

manifiestan un nivel medio de motivacién de examen (ver tabla 32).

Tabla 33.

Descriptivos de la dimension motivacion de profesor de la variable motivacion al

logro.
Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis
2 18 12.508 13.000 3.017 -0.463 0.323

La dimensién motivacién de profesor de la variable motivacién al logro,
obtuvo un rango de puntaje entre 2 y 18, donde la media aritmética es 12.50,
contando con un coeficiente de variacion moderado bajo (CV= 24.08%). La
distribucion de los datos tiende hacia puntajes medios y su variabilidad es moderada
baja. La distribucion es cercana a la normal, con ligera tendencia asimétrica (AS= -
0.463) y mesocurtica (Ku= 0.323), por lo tanto se puede decir que los alumnos

presentan niveles medios en la variable motivacion de profesor (ver tabla 33).
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Tabla 34.
Descriptivos de la dimensidon motivacién extrinseca internalizada de la variable

motivacion académica.

Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

12 49 39.827 41.000 7.869 -.917 0.509

Con respecto a la dimensidbn motivacion extrinseca internalizada de la
variable motivacion académica, se obtuvo un rango de puntuaciones entre 12 y 49,
la media aritmética de 39.82 y la desviacion de 7.86, lo cual indica que la distribucion
en esta variable presenta tendencia hacia valores altos y con poca variabilidad. La
distribucion es asimétrica y negativa (As= -.917) y la forma de tendencia leptocurtica
(Ku= 0.509). Esto significa que gran cantidad de los puntajes se agrupan hacia
valores altos, por lo cual los estudiantes afirman poseer niveles altos de motivacion

extrinseca internalizada (ver tabla 34).

Tabla 35.

Descriptivos de la dimension motivacion extrinseca pura de la variable motivacion
académica.

Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

4 28 22.400 23.000 5.195 -1.103 0.870

En relacibn a la dimension motivacién extrinseca pura de la variable
motivacion académica, la tabla 35 muestra que hubo una puntuacion minima de 4 y
una maxima de 28, con una media aritmética de 22.40 y desviacién de 5.19, por lo
cual los puntajes tienden hacia valores altos con poca variacion entre ellos; la
distribucion resulta asimétrica y negativa (As= -1.103), adicionalmente, es
leptocurtica (Ku= .870). Estos datos evidencian que la mayoria de las puntuaciones
obtenidas por la muestra son altas, por lo tanto los alumnos manifiestan altos niveles

de motivacion extrinseca pura.
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Tabla 36.

Descriptivos de la dimension motivacion intrinseca pura de la variable motivacion
académica.

Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

2 14 8.754 9.000 3.492 -0.228 -0.839

En relacibn a la dimensidn motivacion intrinseca pura de la variable
motivacion académica, hubo una puntuacion minima de 2 y una maxima de 14,
con una media aritmética de 8.75, el coeficiente de variacion es moderado bajo
(39.88%) por lo cual la distribucién tiende hacia valores medios con una variacion
moderada baja entre ellos. Con respecto a la asimetria, la distribucidn tiende a la
asimetria (As=-0.228), mientras que la curtosis es igual a -0.839, por lo que la forma
es platicartica. Estos datos indican que los participantes del estudio presentan

moderados niveles de motivacion intrinseca pura (ver tabla 36).

Tabla 37.

Descriptivos de la dimension desmotivacion de la variable motivacion académica.

Minimo Méaximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

4 28 6.901 4.500 4.529 1.991 3.831

La dimension desmotivacion de la variable motivacién académica, obtuvo
un rango de puntuaciones entre 4 y de 28, con una media aritmética de 6.90 y
desviacion de 4.52, por lo cual la distribucién tiende a ser heterogénea y hay gran
variacion entre los datos. La distribucién también resulta marcadamente asimétrica y
positiva (As= 1.991), mientras que la curtosis indica una forma marcadamente
leptocurtica (Ku= 3.831). Lo que significa que una gran mayoria de las puntuaciones
se agrupa alrededor de valores bajos, por lo cual los alumnos manifiestan bajos

niveles de desmotivacion (ver tabla 37).
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Tabla 38.
Descriptivos de la dimension motivacién intrinseca vocacional de la variable

motivacion académica.

Minimo Maximo Media Mediana | Desviacion | Asimetria | Curtosis

16 70 57.873 60.000 9.222 -1.024 1.192

La dimension motivacion intrinseca vocacional de la variable motivacion
académica, obtuvo un rango de puntuaciones entre 16 y 70, una media aritmética de
57.87, el coeficiente de variaciéon fue bajo (CV= 15.93%), por lo tanto la distribucion
en esta variable tiende a puntajes altos y con poca variabilidad entre ellos. Con
respecto a la asimetria, esta distribucidn resulta asimétrica y negativa (As= -1.024) y
la forma es leptocurtica (Ku= 1.192). Estos datos indican que gran cantidad de los
datos se agrupan alrededor de valores altos que significa que los estudiantes

presentan altos niveles de motivacion intrinseca vocacional (ver tabla 38).

Andlisis de Regresion Mdltiple

Con el objeto de verificar los supuestos del modelo de regresion multiple paso
a paso, se llevé a cabo una evaluacién del criterio de normalidad, a partir del cual
sélo las variables rendimiento académico, ayuda, motivacién de interés, motivacion
de esfuerzo, motivacion de profesor, motivacion extrinseca internalizada, motivacion
extrinseca pura, motivacion intrinseca pura, desmotivacién y motivacion intrinseca
vocacional no presentaron una distribucion normal de sus valores al fijar a= 0.01 (ver
tabla 39). Segun Courvoisier y Renaud (2010), la regresién paso a paso es lo
suficientemente robusta para que ser utilizada aun cuando no se cumpla el supuesto

de normalidad de las variables.
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Tabla 39.
Resultados de la verificacion del supuesto de normalidad para las variables
establecidas en el modelo de regresion.

Variables Z de Significancia
Kolgomorov-
Smirnov
Rendimiento Académico 2.782 .000
Valor 1.492 .023
Autoeficacia 1.214 .105
Ansiedad 1.066 .206
Creencia de control 1.474 .026
Elaboracion 917 .370
Organizacion 1.217 .104
Aprovechamiento del tiempo y constancia | .975 .298
Autorregulacion 1.484 .024
Ayuda 1.645 .009
Interés 2.023 .001
Tarea/capacidad 1.492 .023
Esfuerzo 1.722 .005
Examen 1.048 222
Profesor 2.040 .000
Extrinseca Internalizada 2.438 .000
Extrinseca Pura 2.793 .000
Intrinseca Pura 1.666 .008
Desmotivacion 5.263 .000
Intrinseca Vocacional 2.023 .001

Por otra parte, se calcularon las correlaciones entre las variables
independientes, obteniéndose que la correlacion minima fue .001 y la méaxima fue
.670. Por lo tanto, predominan relaciones bajas y moderadas y tomando como criterio

.70, se puede afirmar que no hay multicolinealidad (ver anexo J).

Para evaluar el supuesto de homocedasticidad, se calculd el estadistico
Durbin-Watson cuyo resultado fue 1.504, lo que indica que las correlaciones entre los
errores no es alta, por lo cual se asume homocedasticidad (ver anexo 40). Por otra
parte, no existe colinealidad, es decir, las variables de este modelo no relacionan

entre si pues los valores de Tolerancia son cercanos a 1 (ver tabla 41).
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A continuacion, se realizo el analisis de regresion multiple paso a paso para el
cual se utilizé un nivel de significacion estadistica de .05. Tal como se observa en la
tabla 40, en el primer paso la variable rendimiento académico, presenta una
correlacion multiple moderada y significativa (R= .389) con la dimension motivacion
de examen de la variable motivacion al logro; en el segundo paso la variable
correlacion6é moderada y significativamente (R= .466) con la combinacion lineal de
las dimensiones motivacion de examen de la variable motivacion al logro y valor de la

tarea de la variable motivacion de aprendizaje autorregulado.

Para el tercer paso, la variable dependiente presentd una correlacion
moderada y significativa (R= .500) con la combinacién lineal de las dimensiones
motivacion de examen de la variable motivacion al logro, valor de la tarea de la
variable motivacion de aprendizaje autorregulado y ansiedad ante los exdmenes de
la variable motivacién de aprendizaje autorregulado. Por ultimo, en el cuarto paso se
observé una correlacion moderada y significativa (R=.523) con la combinacion lineal
de las dimensiones motivacion de examen de la variable motivacion al logro, valor de
la tarea de la variable motivacién de aprendizaje autorregulado, ansiedad ante los

examenes de la variable motivacion de aprendizaje autorregulado y la variable sexo.

Tabla 40.
Resumen del modelo de Regresién Multiple paso a paso.

Resumen del modelo®

Modelo Estadisticos de cambio
R cuadrado Error tip. de la Cambio en R Sig. Cambio en
R R cuadrado corregida estimacion cuadrado Cambio en F gll gl2 F Durbin-Watson
1 ,389° ,152 ,148 1,940 ,152 39,878 1 223 ,000
2 466° 217 ,210 1,868 ,066 18,612 1 222 ,000
3 ,500° ,250 ,239 1,833 ,032 9,512 1 221 ,002
4 523° ,273 ,260 1,808 ,024 7,161 1 220 ,008 1,504

a. Variables predictoras: (Constante), Examen

b. Variables predictoras: (Constante), Examen, Valor

c. Variables predictoras: (Constante), Examen, Valor, Ansiedad

d. Variables predictoras: (Constante), Examen, Valor, Ansiedad, Sexo

e. Variable dependiente: Rendimiento Academico
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En la tabla 41, se presenta el orden de inclusion de las variables en la
ecuacion que predice el rendimiento académico. En el primer paso del analisis, se
incorporé motivacion de examen, la cual explico el 14.8% de la varianza (F= 39.878;
gl= 1/223; Rzadj:.148; p= .000), en el segundo paso, valor de la tarea explico el
21.0% de la varianza (F= 30.820; gl= 2/222; Rzadj:.210; p= .000), en el tercer paso
ansiedad ante los examenes, explicd el 23.9% de la varianza (F= 24.505; gl= 3/221;
Rzadj:.239; p= .000) y en el cuarto paso, sexo explicé el 26.0 % de la varianza (F=
20.681; gl= 4/220; Rzadj:.260; p= .000). En conclusion, el presente modelo de
regresion multiple posee una explicacion final del 26% de varianza del rendimiento

académico.

En consecuencia, los estudiantes que participaron en este estudio que posean
niveles moderados de motivacion de examen, nivel moderadamente bajo de valor de
la tarea, niveles bajos de ansiedad ante los examenes y sean mujer van a obtener un

alto rendimiento académico.

Sin embargo, el resto de las variables introducidas no predijeron el
rendimiento académico de los estudiantes que participaron en este estudio (ver

anexo K).
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Tabla 41.
Regresién Multiple paso a paso de las variables predictoras del rendimiento
académico.
Coeficientes®
Modelo Coeficientes no Coeficientes Estadisticos de
estandarizados tipificados colinealidad
B Error tip. Beta t Sig. Tolerancia FIvV
1 (Constante) 10,928 ,523 20,891 ,000
Examen ,137 ,022 ,389 6,315 ,000 1,000 1,000
2 (Constante) 8,076 ,831 9,716 ,000
Examen ,125 ,021 ,355 5,935 ,000 ,983 1,018
Valor ,063 ,015 ,258 4,314 ,000 ,983 1,018
3 (Constante) 9,463 ,932 10,159 ,000
Examen ,116 ,021 ,329 5,530 ,000 ,962 1,040
Valor ,071 ,015 ,288 4,837 ,000 ,957 1,045
Ansiedad -,049 ,016 -,184 -3,084 ,002 ,959 1,043
4 (Constante) 10,091 ,948 10,641 ,000
Examen ,108 ,021 ,306 5,163 ,000 ,942 1,062
Valor ,066 ,015 ,268 4,526 ,000 ,942 1,062
Ansiedad -,048 ,016 -,180 -3,058 ,003 ,958 1,044
Sexo -, 702 ,262 -,157 -2,676 ,008 ,957 1,045

a. Variable dependiente:

Rendimiento Académico




Discusion

El objetivo de esta investigacion fue explicar, desde la Psicologia Educativa,
como el rendimiento académico de los estudiantes de pregrado de la Universidad
Catolica Andrés Bello es influido por el sexo, el nivel educativo de los padres, el

aprendizaje autorregulado, la motivacion al logro y la motivacién académica.

Al realizar el estudio piloto de la Escala Atribucional de Motivacién al Logro
(EAML) y de la Escala de Motivaciéon Académica (EMA), se encontrd, en términos
generales, coincidencia entre las estructuras factoriales originales y las del presente
estudio.

Segun el estudio de Manassero y Vazquez (1998) la solucién de cinco factores
con rotacion Varimax resultd la mas parsimoniosa, explicaba la mayor proporcion de
varianza posible y era mas facil de interpretar teéricamente. Por su parte, el estudio
piloto mostro la misma cantidad de factores, donde el primero coincide tal, como en
el estudio original, con la motivacion de interés y los items referidos a la relevancia
que conceden los alumnos a las notas, la satisfaccion de estudiar y ganas de
aprender. El segundo factor de la presente investigacion resultd similar al cuarto
factor del estudio de Manassero y Vazquez, de manera que hace referencia a las
percepciones de los estudiantes respecto a las calificaciones obtenidas en el pasado

cercano, denominandose motivacion de examen.

El tercer factor obtenido en la piloto coincidié con el segundo factor del estudio
original, por lo cual se observaron items que evaluaban las expectativas de
resultados futuros en términos de confianza, probabilidad de aprobar y frecuencia de
exito y recibio el nombre de motivacion de tarea/capacidad. El cuarto y quinto factor
del estudio piloto, no coincidieron con la estructura original, ya que, en ellos se
incluyeron items correspondientes de los factores tarea/capacidad y examen. Por
otra parte, la proporcién de varianza explicada encontrada en el presente estudio

resulté adecuada.
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Es posible que las diferencias halladas sean explicadas debido a una
diferencia en términos de tamafio muestral y de caracteristicas culturales de los

participantes del estudio original.

El andlisis de confiabilidad de la EAML realizado por Manassero y Vazquez
(1998) resultd muy bueno, comparando la consistencia interna de las distintas
subescalas se observé muy buena fiabilidad de Motivacion de Interés, Motivacion de
Tarea/capacidad y Motivacion de Esfuerzo, mientras que el resto obtuvo
confiabilidades menores. En el caso del estudio piloto, se obtuvieron confiabilidades
moderadas y altas para cada una de las subescalas, por lo cual se consider6 que el

instrumento posee adecuada consistencia interna.

Con respecto a la EMA, Nufez et al (2011) obtuvieron una solucion factorial
donde los items se distribuyeron en cinco factores. Estos mostraron los mejores
niveles de saturacion, a pesar de una ligera pérdida de parsimonia. En el estudio
piloto actual también se encontraron cinco factores, donde el primer factor resultd
una mezcla del primer y quinto factor del estudio original. En este se distribuyeron
items referentes a las normas externas acerca del éxito profesional que los alumnos
han incorporado (factor 1, denominado originalmente Motivacién Extrinseca
Internalizada) y aspectos vocacionales, intereses e inquietudes de los estudiantes

(factor 5, llamado Motivacion Intrinseca Vocacional por Nufiez et al).

Para el segundo factor del estudio piloto, se observé que su estructura se
compone de items referidos al factor denominado, en el estudio original, Motivacién
Intrinseca Pura y del factor Motivacion Intrinseca Vocacional. Por eso, éste se refiere
al agrado de estudiar la carrera, familiarizarse con literatura asociada, satisfaccion y

emocion por aprender temas nuevos.

El tercer factor coincidié con el segundo del estudio realizado por Nufiez et al
(2011), donde se distribuyeron items asociados al interés por ganar un buen salario,

asistir a la institucion para formarse profesionalmente, la importancia de obtener un
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titulo universitario para recibir beneficios y prestigio. Es por eso que recibié el nombre
de Motivacion Extrinseca Pura. Por su parte, el cuarto factor tuvo alta coincidencia
con el que seria el tercer factor del estudio original; los items que lo componen se
refieren al desinterés y apatia por asistir a clases, por lo cual recibe el nombre de

Desmotivacion.

Por ultimo, el quinto factor se compone de algunos items que originalmente
son del factor Motivacion Intrinseca Vocacional, especificamente se observan
aquellos donde se atribuye importancia a la proyeccion a futuro, la comodidad y la

visualizacion de mayores logros en el ambito profesional.

Segun Nufiez et al (2011), se obtuvieron indices de notable consistencia
interna para las subescalas de la EMA. Al igual que el original, en el presente estudio
piloto se observaron indices de moderada y alta confiabilidad, por lo cual resulté un

instrumento internamente consistente.

Con respecto al estudio definitivo, se llevé a cabo el andlisis psicométrico del
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacién, el cual ya ha sido adaptado
y validado para estudiantes venezolanos por Cardozo (2008). Este instrumento se
divide a su vez en dos escalas, la primera llamada Motivacién y la segunda

Estrategias de Aprendizaje.

La estructura factorial de la presente investigacion resulto, términos generales,
semejante a la observada por Cardozo (2008). En el caso de la escala Motivacion,
los items se distribuyeron en cuatro factores, los cuales aportaron una adecuada
explicacion de la varianza total. El primer factor coincidié con la primera dimension
gue Cardozo denomind Valor de la tarea, donde se haya items referidos a la opinion

del alumno acerca de la importancia y utilidad de las asignaturas.

El segundo factor también coincide con el denominado Autoeficacia, donde los

items refieren a las creencias de los alumnos sobre su propia capacidad para
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asimilar contenidos y alcanzar un nivel Optimo de aprendizaje y rendimiento
(Cardozo, 2008). Con respecto al tercer factor, al igual que el estudio original, recibié
el nombre Ansiedad ante los examenes, ya que, en €l se agrupan items acerca del

nivel de bloqueo producido en las evaluaciones debido a la ansiedad.

Por ultimo, el cuarto factor fue el que mostré menor coincidencia, sin embargo,
en él se agrupan algunos items encontrados en lo que Cardozo (2008) denomino
Creencia de control. Este factor reflejo la creencia de los alumnos acerca del dominio

de las asignaturas cursadas y como esto depende del esfuerzo.

En cuanto al andlisis de confiabilidad, la presente investigacion revel6 indices
moderados y altos para cada una de las subescalas, lo cual es consistente con lo
observado por Cardozo (2008), donde los valores de alpha de Cronbach fueron
aceptables para cada factor.

Para la escala de Estrategias de Aprendizaje, la solucién factorial estuvo
compuesta por cinco factores, lo cuales aportaron una proporcion de varianza
explicada adecuada; siendo esto congruente con los hallazgos de Cardozo (2008). El
primer factor tuvo alta coincidencia con el que Cardozo denominé Elaboracién, ya
que, en él se agrupan reactivos asociados a las estrategias de procesamiento,
combinacion y relacién que implican un compromiso cognitivo elevado. El segundo
factor, también resulté muy similar a la segunda dimension del estudio original,
llamada Organizacion; en ésta se distribuyeron items referidos el uso de técnicas de
subrayado, esquemas, diagramas, listas, recordatorios, relectura de apuntes,

resimenes y mantenimiento de un ritmo apropiado de trabajo.

La estructura del tercer factor, de la presente investigacion, fue igual a la del
original. En él cargaron todos los items referidos al uso del tiempo de estudio y
capacidad de los estudiantes para concentrarse en aquellos que estan realizando, es

por esto que recibe el nombre de Aprovechamiento del tiempo y constancia.
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A diferencia de los anteriores, el cuarto factor fue el que tuvo muy baja
coincidencia con el original, dado que solo carg6 un item de la estructura propuesta
por Cardozo (2008). En el estudio original, este factor fue definido como
Autorregulacion debido a que en él se distribuyen aquellos referentes a la
autorregulacion de la propia comprension, del estudio y del esfuerzo para llevar al dia
los contenidos de las asignaturas para alcanzar las metas deseadas. Esta

discrepancia pudo deberse a caracteristicas idiosincraticas de la presente muestra.

Por ultimo, el quinto factor, denominado por Cardozo como Ayuda, presentd
una estructura similar a la original, dado que incluye reactivos relacionados a la
ayuda que solicitan los estudiantes a otros compafieros y al profesor durante la

realizacion de las actividades académicas.

En el andlisis de confiabilidad, los resultados fueron congruentes con el
estudio realizado por Cardozo (2008), toda vez que los valores de alpha de Cronbach

fueron moderados y altos para cada una de las subescalas.

Por otra parte, el analisis factorial y de confiabilidad definitivo para las escalas
EAML y EMA resultaron semejantes a los resultados del estudio piloto. En
conclusién, los resultados aqui reportados apoyan la validez de los instrumentos que
se utilizaron. Cabe destacar que se mantuvieron las estructuras originales de los
instrumentos CEAM, EAML y EMA, a fines del contraste de las hipétesis planteadas

en la presente investigacion.

Antes de realizar el modelo de regresion mdltiple, fue necesario verificar los
supuestos de normalidad, colinealidad y homocedasticidad. De los cuales s6lo se
cumplieron los dos ultimos, es decir, se verifico la ausencia de correlaciones entre las
variables independientes y la ausencia de correlaciones entre los errores. Con
respecto al criterio de normalidad, se observd que un nuamero de variables,
incluyendo el rendimiento académico, no presentaron una distribuciéon normal, sin

embargo, fue posible continuar el analisis debido a que la regresion paso a paso es
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un meétodo robusto que puede ser aplicado a pesar de la ausencia de normalidad
(Courvoisier y Renaud, 2010).

Como se ha mencionado anteriormente, el rendimiento académico consiste en
una expresion valorativa del proceso educativo experimentado por los estudiantes
(Lomeli, 2002), ademéas es un fendbmeno multicausal (Navarro, 2007), por lo cual

puede ser explicado a través de diversos factores personales y contextuales.

El modelo de regresion mdltiple paso a paso, de la presente investigacion,
indic6 que las variables que predicen el rendimiento académico fueron la dimension
motivacion de examen de la variable motivacion al logro, la dimensién valor de la
tarea de la variable aprendizaje autorregulado, la dimensién ansiedad ante los

examenes de la variable aprendizaje autorregulado y la variable sexo.

En consecuencia, los participantes de la presente muestra atribuyen gran
importancia a las calificaciones obtenidas, a las tareas realizadas y consideran que

menores montos de ansiedad favorecen el rendimiento.

En concordancia con estos resultados, Manassero y Vazquez (1998, 2000)
encontraron que la dimension motivaciéon de examen fue uno de los predictores mas
significativos del rendimiento académico. Segun los autores, el papel motivador de
los exdmenes requiere que los exdmenes y pruebas de evaluacion del rendimiento
sean adecuados al curriculo ensefiado en clases y que los procesos de evaluacion

sean objetivos y justos en relacion al trabajo de los alumnos.

Por otra parte, los resultados observados con respecto a la dimension valor de
la tarea, son similares a los observados por Roces, Tourdn y Gonzalez (1994), ya
que, los estudiantes que atribuian mayor importancia a las tareas obtenian alto

rendimiento académico.
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Con respecto a la variable ansiedad ante los examenes, los resultados de la
presente investigacion son congruentes con lo observado en investigaciones previas,
ya que, los niveles de ansiedad para los estudiantes universitarios son moderados, y
gue la relacion entre ésta y el rendimiento académico es significativa e inversa, por lo
cual la ansiedad experimentada al momento de desarrollar pruebas académicas
obstruye el nivel de rendimiento académico (Herndndez-Pozo y Coronado, 2008),

(Avila-Toscano, Hoyos, Gonzalez y Cabrales, 2011).

También, Rojas, Aguijo y Ramirez (2011) concluyen que las personas con
niveles altos de ansiedad ante los examenes obtendran bajo rendimiento académico.

Lo cual sirve de apoyo a los resultados del presente estudio.

Adicionalmente, Grandis (2009), quien también trabajé con estudiantes de los
primeros afios de la carrera. Observd que los jovenes reportaron un nivel medio de

ansiedad ante los examenes.

Segun la autora, los estudiantes, en su entrada al mundo universitario, deben
adaptarse a un nuevo entorno. Esto los lleva a adoptar estrategias de afrontamiento
muy distintas a las que poseian hasta ese momento para asi culminar en forma
exitosa las demandas educativas. Sin embargo, una gran parte de los alumnos
presentan conductas académicas que son inadecuadas para las exigencias de los
primeros afos, por lo tanto experimentan falta de control que genera ansiedad y
estrés. En consecuencia, aquellos que reportaron moderado nivel de ansiedad,

tuvieron bajo rendimiento académico (Grandis, 2009).

De manera especifica, el presente estudio mostré6 que las mujeres
presentaron mejor rendimiento académico que los hombres; resultado que es similar
al de investigaciones anteriores como la de Parmentier (1994), Bodson (2000) y
Vargas (2001). Las mujeres tienen mayor capacidad para atender con eficacia las
exigencias académicas y presentan mejores calificaciones que los hombres. Es

posible que estos resultados se deban a que las mujeres adoptan conductas mas
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adecuadas a las normas universitarias, trabajan mas que los hombres y se preparan

para los examenes durante todo el afo.

En concordancia con esto, Caso y Hernandez (2007) observaron que las
mujeres parecen responder con mayor eficacia a las exigencias del entorno escolar y
a desenvolverse de mejor forma en ambientes estructurados, ya que, en
comparacion con los hombres, presentan mejores calificaciones, se encuentran mas
interesadas en el estudio, organizan de mejor forma sus actividades académicas, se
apoyan con mayor frecuencia en estrategias y técnicas que favorecen su estudio y la
comprension lectora, ademas de fijar metas personales y profesionales.

A diferencia de los resultados de la presente investigacion, en el estudio de
Garcia y Pérez (2009) el rendimiento académico es predicho por las dimensiones
autoeficacia para el aprendizaje del componente motivacional y aprovechamiento del
tiempo y constancia del componente de estrategias de aprendizaje. Debido a que los
autores aplicaron este instrumento a través de la modalidad web y el servicio fue
infundido de modo masivo por correo electrénico, tiene sentido que los alumnos

hayan asignado mayor peso a dimensiones como la autoeficacia y el uso del tiempo.

Tal como sefiala Lobato (2006), el estudio y trabajo autbnomo es una
modalidad de aprendizaje en la que el estudiante se responsabiliza de la
organizacion de su trabajo y la adquisicion de las diferentes competencias segun su
propio ritmo. Implica por parte de quien aprende asumir la responsabilidad y el
control del proceso personal de aprendizaje y las decisiones sobre la planificacion,

realizacion y evaluacion de la experiencia de aprendizaje.

Por otra parte, Caso y Hernandez (2007) afirman que variables y dimensiones
de naturaleza personal afectan las calificaciones de los estudiantes. Los autores
obtuvieron un modelo de regresion multiple donde la percepcion de competencia, el
establecimiento de metas, el aprovechamiento del tiempo y la elaboracion predijeron

el rendimiento académico.
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Segun los autores, el estudiante que confia en su habilidad para organizar y
ejecutar determinado curso de accién para resolver un problema o realizar
determinada tarea, es un individuo con resultados exitosos, resultados que
retroalimentan con autopercepciones positivas su autoestima. Por otra parte, la
formulacion de metas de desempefio y metas dirigidas a la realizacion de una tarea,
impactan favorablemente la conducta académica. Adicionalmente, los estudiantes
gue sepan administrar el tiempo efectivo dedicado al estudio, organicen y atiendan
las tareas, y utilicen estrategias de aprendizaje tales como la elaboracion de cuadros
sindpticos, formulacion de preguntas y la identificacibn de palabras y conceptos

clave, obtendran mejores calificaciones (Caso y Hernandez, 2007).

Como se ha observado anteriormente los estudiantes del presente estudio
reportaron nivel moderado alto de autoeficacia y moderado de control sobre sus
capacidades; esto puede traer consecuencias positivas sobre la vida académica, ya
que, como afirman Roces, et al. (1994), los alumnos pondrian en accién las
estrategias adecuadas para conseguir los resultados deseados. En otras palabras, al
poseer un conocimiento adecuado de sus destrezas aunado a la capacidad de
trabajar eficientemente, los estudiantes cuentan con la habilidad de discernir entre
aguellos métodos de estudio que les ayude a obtener resultados favorables en el

ambito educativo.

Si relacionamos los resultados obtenidos en el presente trabajo con la
concepcion de los procesos de aprendizaje-ensefianza mas actuales (Garcia, 2007),
podriamos pensar que estos estudiantes se encuentran inmersos en un ambiente
educativo donde cumplen un rol activo en cuanto a sus procesos de aprendizaje, ya
que, muestran interés en aplicar los conocimientos adquiridos a nuevos
planteamientos y problemas. Ademas, pueden mostrar deseos de contemplar
conocimientos mas all4 del salon de clases aprovechando el valor educativo de

distintas experiencias.
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Por otra parte, el presente estudio nos permiti6 observar que las variables:
nivel educativo del padre, nivel educativo de la madre, autoeficacia para el
aprendizaje, creencia de control, elaboracién, organizacion, aprovechamiento del
tiempo Yy constancia, autorregulacion, ayuda, motivacion interés, motivacion
tarea/capacidad, motivacion de esfuerzo, motivacion de profesor, motivacion
extrinseca internalizada, motivacion extrinseca pura, motivacion intrinseca pura,
desmotivaciéon y motivacién intrinseca vocacional no predijeron el rendimiento

académico de los estudiantes que participaron en este estudio.

Algunas variables antes mencionadas, sin embargo, correlacionaron de
manera moderada con el rendimiento académico. Estas fueron: sexo, autoeficacia,
aprovechamiento del tiempo, autorregulacion, motivacion tarea/capacidad y la mas
alta de todas las correlaciones fue entre motivacion de examen y rendimiento

académico.

De forma mas o menos similar, Roces, et al. (1999) encontraron que las
correlaciones entre los factores correspondientes a las estrategias de aprendizaje y
el rendimiento académico fueron mas elevadas que las de motivacién con el
rendimiento. La correlacién mas alta correspondio a la dimension de constancia, le
siguié aprovechamiento del tiempo y concentracion, metacognicién y elaboracion,
finalmente la correlacion correspondiente a la dimension ayuda resultd

extremadamente baja.

Entre las estrategias de aprendizaje estudiadas en la presente, la correlacién
mas alta fue aprovechamiento del tiempo, le siguié autorregulacion, organizacion y

elaboracion, mientras que la correlacion de ayuda fue extremadamente baja.

Al igual que Roces, et al. (1999), en el presente estudio, se observo que la
correlacion mas alta correspondio a la dimensién de autoeficacia, le sigui6 el valor de

la tarea, la ansiedad y por ultimo la creencia de control.
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Otras investigaciones encontraron que la correlacion mas alta con el
rendimiento fue la puntuacién total de estrategias de aprendizaje. Entre todas las
estrategias, la que tuvo mayor correlacion con la nota fue la concentracion y el
aprovechamiento del tiempo, seguida de la metacognicion y del esfuerzo. El factor
que menos correlacion mostrd fue organizacion. Mientras que las correlaciones entre
las escalas de motivacion y el rendimiento académico fueron bastante mas bajas que
las de estrategias. La correlacion mas alta se produjo entre la ansiedad y la nota, la

cual fue negativa (Roces, et al., 1994).

Por otra parte, Garcia, et al. (2002) encontraron correlaciones significativas e
inversas entre el rendimiento académico y las motivaciones referidas a la ansiedad,
el aprovechamiento del tiempo y concentracion; mientras que la constancia se

relaciond positivamente con el rendimiento.

En lo que respecta a las relaciones entre motivacion y estrategias de
aprendizaje con el rendimiento académico, los resultados mostraron escasas
relaciones. De las variables motivacionales ninguna correlaciond positivamente con
el rendimiento, mas bien existe una relacion inversa entre rendimiento y ansiedad,
por lo que a mayor rendimiento los estudiantes reportaron menores montos de
ansiedad. Segun los autores, es deseable tener un mejor control de la ansiedad, ya

que, asi existe menor interferencia durante los examenes (Garcia, et al., 2002).

Cabe destacar la importancia de la relacion entre las variables de orden
motivacional y de orden cognitivo, lo cual se evidencia en un estudio realizado por
Suarez, et al. (2005). El principal aporte de esa investigacion fue presentar un
modelo que integrara algunas de las variables cognitivas y motivacionales como
determinantes del proceso de aprendizaje y estudio. De esta forma, las variables
motivacionales conforman un patron que determina las estrategias autorreguladoras,
y éstas a su vez permiten al estudiante desarrollar el control y manejo de su propio
proceso de aprendizaje, a través de un desempefio autbnomo donde el estudiante es

el protagonista de su aprendizaje.
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Estos autores hacen la salvedad de que su estudio se orienta mas hacia la
explicacion del propio proceso de aprendizaje y no tanto en el producto (que seria el
rendimiento académico), por lo cual, este estudio destaca la importancia de la
interaccion entre los componentes conductuales, cognitivos y emocionales del

estudiante (Suéarez, Ferndndez y Anaya, 2005).

En otras investigaciones, como lo de Pintrich y DeGroot (1990), la motivacion
ha mostrado correlaciones mas bajas con el rendimiento, y unido a que las
correlaciones de la puntuacion total en motivacion con las escalas de estrategias son
muy altas, puede llevar a suponer, que la motivacién no se relaciona directamente
con el rendimiento sino que lo hace indirectamente, a través de su relacion con las

habilidades cognitivas del alumno (citado en Roces, et al., 1994).

A la hora de investigar los factores asociados al rendimiento académico en
estudiantes universitarios, es importante dejar claro que dada la complejidad del
tema, las relaciones entre las distintas variables -por més incidencia que parezcan
tener- no permiten establecer generalizaciones. En otras palabras, los resultados
podrian variar segun el conjunto de interacciones entre si, tan distintas como las

poblaciones que se estudien y sus contextos (Garbanzo, 2007).



130

El conocer los posibles factores que inciden en el rendimiento académico de
estudiantes universitarios permitiria al menos, entre otros, predecir posibles
resultados académicos y poder hacer un analisis sobre su influencia en la calidad
educativa que se espera; ademas, ser una herramienta para la toma de decisiones
en esta materia. No se puede hablar de calidad de la educacién superior sin conocer
a fondo indicadores asociados al rendimiento académico de los estudiantes
universitarios, pues este analisis representa un monitoreo estratégico en cuanto al
desempeiio académico e incluso una revision que lleva a la reflexion acerca de los
recursos que invierten, tanto instituciones publicas como privadas, en materia de

educacion.



Conclusiones

Tomando en cuenta los resultados de la presente investigacion, se puede
afirmar que se cumplié sélo una parte del modelo de regresion multiple planteado, el
cual tuvo como objetivo explicar, desde la Psicologia Educativa, de que forma el
rendimiento académico de los estudiantes de pregrado de la Universidad Catélica
Andrés Bello es influida por el sexo, el nivel educativo de los padres, el aprendizaje

autorregulado, la motivacion al logro y la motivacion académica.

Se evidencié que, con respecto al rendimiento académico, los estudiantes
universitarios presentan calificaciones adecuadas. Ademas, éste resulta un
fendmeno multicausal en tanto puede ser influido por factores tanto personales como

contextuales.

Especificamente, se evidencié que aquellos estudiantes que atribuyen mayor
importancia a las calificaciones obtenidas en las materias cursadas presentan un

rendimiento académico alto.

Por otra parte, los estudiantes que atribuyen mayor importancia, muestran
mayor interés por las tareas y, ademas, consideran que éstas son Utiles para mejorar
la propia formacion profesional y para entender diversas asignaturas, obtienen

mejores calificaciones.

Asi mismo, se observdé que los estudiantes obtienen mejor rendimiento
académico cuando presentan menores manifestaciones de ansiedad ante las

evaluaciones.

Por dltimo, se observd que las mujeres obtienen mayor rendimiento
académico que los hombres, ya que muestran mayor apego a la normativa

académica e invierten mayores horas de estudio



Limitaciones y Recomendaciones

En el presente estudio, se utilizaron cuestionarios de autorreporte, los cuales
se encuentran influidos por la deseabilidad social; especialmente al medir variables
gue exigen un reporte del uso de estrategias de aprendizaje adecuadas y eficaces
para alcanzar un rendimiento académico alto. Asi como el reporte de niveles de

motivacion al éxito dentro del contexto universitario.

Los instrumentos administrados fueron extensos y presentaban un largo
listado de items, lo cual pudo producir fatiga en los participantes y afectar hasta
cierto punto la colaboracién y disposicion a responder. Por esto, se recomienda para
futuras investigaciones simplificar la presentacién de los instrumentos, usando un

solo tipo de cuestionario o aplicando versiones mas cortas de los mismos.

Otra limitacion es la técnica de muestreo utilizada, la cual fue intencional en
una poblacion delimitada; esto pudo disminuir el poder de generalizacion de los
resultados de la presente investigacion. De igual forma, se recomienda realizar este
estudio en otras universidades tanto publicas como privadas, ademas estudiar

estudiantes de otras carreras.

Adicionalmente, se recomienda estudiar el fenémeno de rendimiento
académico en estudiantes con mayor afio de estadia dentro de las respectivas
instituciones, para asi constatar la existencia de métodos de estudio y motivaciones

mas ajustados a las exigencias y ritmo universitario.
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ANEXO A

Cuestionario de Datos de Identificacion



153

Al Hoja de identificacion para los estudiantes de Comunicacion Social.

Estimado estudiante:

Con el objetivo de culminar mi trabajo especial de grado, te pedimos tu colaboracion para
completar el siguiente instrumento. En primer lugar se presentan unas preguntas de identificacion
y luego una serie de cuestionarios que exploran algunos aspectos de la vida académica. Por favor
lee detenidamente las instrucciones y no dejes preguntas sin contestar. Los datos seran analizados
solo con fines de investigacion. Las encuestas son andnimas y se les resguarda la confidencialidad.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

‘ Sexo ‘ F ‘ M ‘ Edad: Carrera:
Nivel Educativo del Padre Nivel Educativo de la Madre
Primaria Incompleta Primaria Incompleta
Primaria Primaria
Bachillerato Incompleto Bachillerato Incompleto
Bachillerato Bachillerato
T.S.U T.S.U
Universitario Universitario
PostGrado PostGrado
Doctorado Doctorado

Escribe la calificacion o nota que obtuviste en las materias correspondientes al primer semestre de
tu carrera

Morfosintaxis

Comunicacion Oral

Historia de la Cultura |

Teoria de la Argumentacion

Introduccion a la Comunicacion

Metodologia |

Movimientos Artisticos
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A2 Hoja de identificacion para los estudiantes de Educacion.
Estimado estudiante:

Con el objetivo de culminar mi trabajo especial de grado, te pedimos tu colaboracién para
completar el siguiente instrumento. En primer lugar se presentan unas preguntas de identificacion
y luego una serie de cuestionarios que exploran algunos aspectos de la vida académica. Por favor
lee detenidamente las instrucciones y no dejes preguntas sin contestar. Los datos serdn analizados
solo con fines de investigacidn. Las encuestas son andnimas y se les resguarda la confidencialidad.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

| Sexo | F | M | Edad: | carrera: ‘
Nivel Educativo del Padre Nivel Educativo de la Madre
Primaria Incompleta Primaria Incompleta
Primaria Primaria
Bachillerato Incompleto Bachillerato Incompleto
Bachillerato Bachillerato
T.S.U T.S.U
Universitario Universitario
PostGrado PostGrado
Doctorado Doctorado

Escribe la calificacion o nota que obtuviste en las materias correspondientes al primer semestre de
tu carrera

Introduccion al Estudio del Hombre

Psicologia General y del Desarrollo

Sociologia de la Educacion

Practica Profesional |
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A3 Hoja de identificacion para los estudiantes de Ingenieria Industrial.
Estimado estudiante:

Con el objetivo de culminar mi trabajo especial de grado, te pedimos tu colaboracién para
completar el siguiente instrumento. En primer lugar se presentan unas preguntas de identificacion
y luego una serie de cuestionarios que exploran algunos aspectos de la vida académica. Por favor
lee detenidamente las instrucciones y no dejes preguntas sin contestar. Los datos serdn analizados
solo con fines de investigacidn. Las encuestas son andnimas y se les resguarda la confidencialidad.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

| Sexo | F | M | Edad: | carrera: ‘
Nivel Educativo del Padre Nivel Educativo de la Madre
Primaria Incompleta Primaria Incompleta
Primaria Primaria
Bachillerato Incompleto Bachillerato Incompleto
Bachillerato Bachillerato
T.S.U T.S.U
Universitario Universitario
PostGrado PostGrado
Doctorado Doctorado

Escribe la calificacion o nota que obtuviste en las materias correspondientes al primer semestre de
tu carrera

Calculo |

Geometria Descriptiva

Quimicall

Humanidades |
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A4 Hoja de identificacion para los estudiantes de Ingenieria Informéatica.

Estimado estudiante:

Con el objetivo de culminar mi trabajo especial de grado, te pedimos tu colaboracién para
completar el siguiente instrumento. En primer lugar se presentan unas preguntas de identificacién
y luego una serie de cuestionarios que exploran algunos aspectos de la vida académica. Por favor
lee detenidamente las instrucciones y no dejes preguntas sin contestar. Los datos seran analizados
solo con fines de investigacion. Las encuestas son andnimas y se les resguarda la confidencialidad.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

‘ Sexo ‘ F ‘ M ‘ Edad: ‘ Carrera: ‘
Nivel Educativo del Padre Nivel Educativo de la Madre
Primaria Incompleta Primaria Incompleta
Primaria Primaria
Bachillerato Incompleto Bachillerato Incompleto
Bachillerato Bachillerato
T.S.U T.S.U
Universitario Universitario
PostGrado PostGrado
Doctorado Doctorado

Escribe la calificacion o nota que obtuviste en las materias correspondientes al primer semestre de
tu carrera

Trigonometria

Matematica Basica

Introduccion a la Informatica

Lengua y comunicacién
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ANEXO B
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion

(CEAM)
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No me describe
en absoluto

Me describe un

poco

Me describe

moderadamente

No estoy
seguro(a)

Me describe

suficientemente

Me describe
mucho

Me describe
totalmente.

1. En una asignatura como esta prefiero que el
contenido de la clase sea desafiante, de tal modo
que pueda aprender cosas nuevas.

2. Si estudio en la forma apropiada podré
aprender el material o contenido de esta
asignatura.

3. Cuando presento una tarea, examen u otra
actividad en esta asignatura pienso que mi
desempeiio es deficiente comparado con el de
mis compafieros.

4. Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda
en esta asignatura para otros cursos.

5. Creo que recibiré una excelente calificacién en
esta asignatura.

6. Estoy seguro de que puedo entender las
lecturas mas dificiles de esta asignatura.

7. Conseguir una buena calificacion en esta
asignatura es la cosa mas satisfactoria para mi
hasta ahora

8. Cuando presento una prueba o tarea en esta
asignatura, pienso en los items o preguntas de la
misma que no he podido contestar.

9. Es mi culpa si no aprendo el material o
contenido de esta asignatura.

10. Es importante para mi aprender el material
de esta asignatura.

11. La cosa mds importante para mi ahora es
mejorar mi promedio general, por lo que mi
principal interés en esta asignatura es conseguir
una buena calificacion.

12. Confio en que puedo aprender los conceptos
basicos ensefiados en esta asignatura.

13. Si quiero, puedo conseguir las mejores
calificaciones en esta asignatura y superar a mis
compaieros.

14. Cuando presento una tarea, examen o
actividad en esta asignatura pienso en las
consecuencias de un fracaso.
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No me describe en

absoluto

Me describe un poco

Me describe

moderadamente

No estoy seguro(a)

Me describe
suficientemente
Me describe mucho

Me describe
totalmente.

15. Confio en que puedo entender el material mas complejo
presentado por el profesor en esta asignatura.

16. En una asignatura como esta, prefiero que el material o
contenido aliente mi curiosidad, aun si es dificil de aprender.

17. Estoy muy interesado en el contenido de esta asignatura

18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de la
asignatura.

19. En esta asignatura, experimento una sensacién
desagradable como de “angustia”.

20. Confio en que puedo hacer un excelente trabajo respecto a
las tareas y exdmenes en esta asignatura.

21. Espero que mi desempefio en esta asignatura sea bueno.

22. La cosa mas satisfactoria para mi en esta asignatura es
tratar de entender el contenido tan completamente como sea
posible.

23. Pienso que me es util aprender el contenido de esta
asignatura

24. Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas de la
asignatura en las cuales pueda aprender, aun si ello no me
garantiza una buena calificacién

25. Si no entiendo el contenido de la asignatura es porque no
me esfuerzo lo necesario.

26. Me gusta esta asignatura.

27. Entender esta asignatura es muy importante para mi.

28. Siento angustia cuando presento un examen o tarea en esta
asignatura.

29. Estoy seguro de que puedo dominar las habilidades que se
ensefian en esta asignatura.

30. Quiero desempefarme bien en esta asignatura porque es
importante para mi, demostrar mi habilidad a mi familia,
amigos, jefe u otros.

31. Considerando la dificultad de esta asignatura, el profesory
mis habilidades; pienso que saldré bien en el resultado final.
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No me describe en

absoluto

Me describe un poco

Me describe

moderadamente

No estoy seguro(a)

Me describe

suficientemente

Me describe mucho

Me describe

totalmente.

32. Cuando estudio las lecturas para esta asignatura subrayo el
material para ayudarme a organizar mis pensamientos.

33. Durante la asignatura con frecuencia se me escapan puntos
importantes, porque estoy pensando en otras cosas.

34. Cuando estudio para esta asignatura, con frecuencia trato
de explicar lo estudiado a un compafiero o amigo.

35. Usualmente estudio en wun lugar donde pueda
concentrarme.

36. Cuando leo para esta asignatura, elaboro preguntas para
ayudarme a enfocar mi lectura.

37. Frecuentemente me siento tan perezoso(a) o aburrido(a)
cuando estudio para esta asignatura que abandono el estudio
antes de finalizar lo que planeaba hacer.

38. Frecuentemente me cuestiono cosas que he oido o leido en
esta asignatura para decidir si las encuentro convincentes.

39. Cuando estudio para esta asignatura, practico repitiendo el
material para mi mismo una y otra vez.

40. Aun si tengo problemas para aprender el material de esta
asignatura, trato de hacerlo solo sin la ayuda de nadie.

41. Cuando estoy confundido acerca de algo que estoy leyendo
para esta asignatura, vuelvo a leerlo y trato de entenderlo.

42. Cuando estudio para esta asignatura me baso en las
lecturas y mis apuntes y trato de encontrar las ideas mas
importantes.

43. Uso bien mi tiempo de estudio para esta asignatura.

44, Si las lecturas son dificiles de entender, cambio la forma de
leer el material.

45. Trato de trabajar con otros estudiantes de esta asignatura
para completar las tareas asignadas.

46. Cuando estudio para esta asignatura, leo las notas tomadas
en clase y las lecturas una y otra vez.

47. Cuando una teoria, interpretacion o conclusién se presenta
en esta asignatura o en las lecturas asignadas, trato de decidir
si hay una buena evidencia que la apoye.

48. Trabajo duro para salir bien en esta asignatura, aun si no
me gusta lo que estamos haciendo.
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No me describe en

absoluto

Me describe un poco

Me describe

moderadamente

No estoy seguro(a)

Me describe

suficientemente

Me describe mucho

Me describe
totalmente.

49. Hago diagramas, graficas o tablas simples para ayudarme a
organizar el material de la asignatura.

50. Cuando estudio para esta asignatura con frecuencia dedico
un tiempo para discutir el material con un grupo de estudiantes
de la clase.

51. Tomo el material de la asignatura como un punto de
arranque y trato de desarrollar mis propias ideas acerca de él.

52. Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio.

53. Cuando estudio para esta asignatura reuno la informacion
de diferentes fuentes como lecturas, discusiones y notas.

54. Antes de estudiar a profundidad el nuevo material de la
asignatura, frecuentemente lo reviso para ver como estd
organizado.

55. Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que
entiendo el material que he estado estudiando en esta
asignatura.

56. Trato de cambiar la forma en que estudio a fin de ajustarla
a los requerimientos de la asignatura y al estilo de ensefianza
del profesor.

57. Frecuentemente me doy cuenta que he estado leyendo
para esta asignatura pero no he comprendido bien las lecturas.

58. Pregunto al profesor para clarificar conceptos que no
entiendo bien.

59. Memorizo palabras claves para recordar conceptos
importantes en esta asignatura.

60. Cuando el material y/o las tareas son dificiles, las abandono
y solo estudio las partes féciles.

61. Trato de pensar sobre un tdpico para decidir qué se supone
que debo aprender sobre él, mas que solamente leerlo y
aprenderlo de memoria.

62. Trato de relacionar las ideas de esta asignatura con otras.

63. Cuando estudio para esta asignatura, voy a mis apuntes y
subrayo los conceptos importantes.

64. Cuando leo para esta asignatura trato de relacionar el
material con el que ya conozco.

65. Tengo un espacio privado para estudiar.

66. Trato de elaborar mis propias ideas acerca de lo que estoy
aprendiendo en esta asignatura.
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No me describe en

absoluto

Me describe un poco

Me describe

moderadamente

No estoy seguro(a)

Me describe

suficientemente

Me describe mucho

Me describe

totalmente.

67. Cuando estudio para esta asignatura escribo resumenes
breves de las principales ideas de las lecturas y de mis apuntes.

68. Cuando no puedo entender la asignatura pido a otro
estudiante de la clase que me ayude.

69. Trato de entender el material de esta asignatura para hacer
conexiones entre las lecturas y los conceptos estudiados.

70. Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de
trabajo en las lecturas y tareas para esta asignatura.

71. Siempre que leo o escucho una afirmacién o conclusion en
esta asignatura, pienso acerca de posibles alternativas.

72. hago listas de puntos importantes para esta asignatura y las
memorizo.

73. Asisto a esta asignatura regularmente.

74. Aun cuando el contenido de esta asignatura es (o fuera)
monodtono, pesado y nada interesante, persisto (o persistiria) e
trabajar sobre él hasta finalizarlo.

75. Trato de identificar en esta asignatura a los estudiantes a
los que puedo pedir ayuda si es necesario.

76. Cuando estudio para esta asignatura trato de determinar
gué conceptos no entiendo bien.

77. Frecuentemente me percato de que no dedico mucho
tiempo a esta asignatura debido a otras actividades.

78. Cuando estudio para esta asignatura establezco mis propios
objetivos, para organizar mis actividades en cada periodo de
estudio.

79. Cuando tomo notas que me confunden o no entiendo, las
sefialo para releerlas mas tarde y tratar de entenderlas.

80. Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer
sobre esta asignatura, antes de las clases.

81. Trato de aplicar las ideas de las lecturas de esta asignatura
en otras actividades, tales como: exposiciones y discusiones.
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ANEXO C
Escala Atribucional de Motivacion al Logro (EAML)



Tomando en cuenta las materias cursadas, responde las afirmaciones marcando con una equis (x) la opcion

gue mejor describe tu opinién.

satisfaccién que tienes en relacion con | Mucho 918|765 |4 Nada

la nota de la ultima evaluacion:

influencia de la suerte en tu nota Mucho 112(3|4|5]|6 Nada
relacidn existente entre la nota que Mejor 918|765 |4 Peor
obtuviste y la nota que esperabas

obtener

grado de subjetividad en las Mucho 112(3|4|5]|6 Nada
calificaciones de evaluacion del

profesor

la justicia de la nota en relacién a tus Justas 918|765 |4 Injustas
merecimientos

esfuerzo que tu haces actualmente Ninguno 1/2(3|4|5]|6 Mucho
para sacar buenas notas

la confianza que tienes en sacar buena | Mucho 918 |7 |65 |4 Ningun
nota

facilidad/dificultad de las tareas Dificil 112(3|4]|5]|6 Facil
escolares que realizas

la probabilidad de aprobar que crees Mucha 918 |7 |65 |4 Ninguna
que tienes

tu propia capacidad para estudiar Mala 1/12(3|4|5]|6 Buena
la importancia que das a las buenas Mucho 9 (8|7 |6 |54 Nada
notas

el interés que te tomas por estudiar Ningun 1/12(3|4|5]|6 Mucho
la cantidad de satisfacciones que te Muchas 918|7|6|5]|4 Ninguna
proporciona estudiar

el grado en que los exdmenes influyen Disminuyen |1 |2 |3 |4 |5 |6 Aumenta
en aumentar o disminuir la nota que n
merecerias

el afdn que tu tienes de sacar buenas Mucho 918|7|6|5]|4 Ningln
notas

la capacidad pedagdgica de tu profesor | Mala 112(3|4]|5]|6 Buena
tu actitud después que no has Sigo 918|765 |4 Abandon
conseguido hacer una tarea o ésta te ha o

salido mal

las exigencias que te impones a ti Bajas 112|3]|4]|5]|6 Altas
mismo respecto al estudio

tu conducta cuando haces una tarea Sigo 918|7 |65 |4 Abandon
dificil o

tus ganas de aprender Ninguna 112(3|4|5]|6 Muchas
la frecuencia de terminar con éxito una | Siempre 918|7 |65 |4 Nunca
tarea que has empezado

tu aburrimiento en las clases Siempre 112(3|4|5]|6 Nunca




165

ANEXO D
Escala de Motivacion Académica (EMA)



¢POR QUE VENGO AL INSTITUTO?
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Cada una de las cuestiones siguientes describe una razon que puede servir para explicar por qué los
estudiantes asisten a clase al instituto. Por favor, para cada una de ellas indica el grado en que

corresponde con tus razones personales para venir al instituto.
Yo voy al instituto:

Nada en absoluto

Muy poco

Poco

Medio

Bastante

Mucho

Totalmente

. Porque sin el titulo del instituto no encontraré un trabajo bien pagado

. Porque encuentro satisfaccion y me gusta aprender cosas nuevas

. Porque la educacion me prepara mejor para hacer carrera después

. Porque me permite comunicar mis ideas a los otros, y me gusta.

. Sinceramente no lo sé; tengo la sensacidn de perder el tiempo aqui.

. Porque me agrada ver que me supero a mi mismo en mis estudios

. Para demostrarme a mi mismo que puedo sacar el titulo del instituto.

. Para tener después un trabajo de mas prestigio y categoria.

OO IN([O|UN|BW| N[~

. Por el placer que tengo cuando descubro cosas nuevas desconocidas.

10. Porque me permitira escoger un trabajo en la rama que me guste.

11. Por el placer que me produce leer escritores interesantes.

12. Antes estuve animado, pero ahora me pregunto si debo continuar.

13. Porque me permite sentir el placer de superarme en alguno de mis logros
personales.

14. Porque tener éxito y aprobar en el instituto me hace sentirme importante.

15. Porque quiero llevar una vida comoda mas adelante.

16. Por el placer que me produce saber mas sobre temas que me atraen.

17. Porque me ayudara a realizar mejor la eleccién de carrera o profesion.

18. Porque me gusta sentirme completamente absorbido por lo que han escrito
algunos autores.

19. No sé bien porqué vengo al instituto, y sinceramente, me importa un rabano.

20. Por el gusto que me produce realizar las actividades escolares dificiles

21. Para demostrarme a mi mismo que soy una persona inteligente

22. Para ganar un salario mejor en el futuro.

23. Porque los estudios me permitirdn continuar aprendiendo muchas cosas que
me interesan.

24. Porque creo que mas afos de estudios aumentan mi preparacién profesional.

25. Por la gran emocién que me produce la lectura de temas interesantes.

26. No lo sé; no llego a entender que estoy haciendo en el instituto

27. Porque el instituto me da satisfaccidon personal cuando intento sacar buenas
notas en mis estudios.

28. Porque quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis estudios.
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ANEXO E
Cuadernillo Para la Prueba Piloto
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Estimado participante:

A continuacion se te presenta un conjunto de cuestionarios. Por favor lee
detenidamente las instrucciones de cada cuestionario y no dejes preguntas sin contestar. Los
datos seran analizados solo con fines de investigacidon. Las encuestas son anénimas y se les
resguarda la confidencialidad.

Sexo F:__ M. Edad: Carrera: Afio/Semestre:

Cudl materia de los afios/semestres anteriores considera que es méas dificil:

Tomando en cuenta la materia que considera mas dificil, responda las afirmaciones
marcando con una equis “x” la opciéon que mejor describa su opinién.

1. Valora el grado de satisfaccidn que tienes en relacion con la nota de la ultima evaluacién:

TOTALMENTE SATISFECHO 987654321 NADA SATISFECHO

2. Valora la influencia de la suerte en tu nota:

INFLUYE MUCHO 123456789 NO INFLUYE NADA

3. Valora la relacion existente entre la nota que obtuviste y la nota que esperabas obtener:

MEJOR DE LO QUE ESPERABAS 987654321 PEORDE LO QUE ESPERABAS

4. Valora el grado de subijetividad en las calificaciones de evaluacién del profesor:

TOTALMENTE SUBJETIVO 12345 6 7 8 9 NADA SUBJETIVO

5. Valora la justicia de la nota en relacion a tus merecimientos:

TOTALMENTE JUSTAS 98 7654 32 1 TOTALMENTE INJUSTAS

6. Valora el esfuerzo que tu haces actualmente para sacar buenas notas:
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NINGUN ESFUERZO 123456 7 8 9 MUCHO ESFUERZO

7. Valora la_confianza que tienes en sacar buena nota:

MUCHA CONFIANZA 98 76 54 3 2 1 NINGUNA CONFIANZA

8. Valora la facilidad/dificultad de las tareas escolares que realizas:

MUY DIFICILES1 23456 7 8 9 MUY FACILES

9. Valora la probabilidad de aprobar que crees que tienes:

MUCHA PROBABILIDAD 98 76 54 3 2 1 NINGUNA PROBABILIDAD

10. Valora tu propia capacidad para estudiar:

MUY MALA 123456789 MUY BUENA

11. Valora la importancia que das a las buenas notas:

MUY IMPORTANTES PARAMI 987654 3 2 1 NADA IMPORTANTES PARA MI

12. Valora el interés que te tomas por estudiar:

NINGUN INTERES 123456 7 8 9 MUCHO INTERES

13. Valora la cantidad de satisfacciones que te proporciona estudiar:

MUCHAS SATISFACCIONES 98 76 54 3 2 1 NINGUNA SATISFACCION

14. Valora el grado en gue los examenes influyen en aumentar o disminuir la nota que
merecerias:

DISMINUYEN MINOTA 123456 7 8 9 AUMENTAN MI NOTA

15. Valora el afan que tu tienes de sacar buenas notas:



16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
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MUCHO AFAN9 8 7854 3 2 1 NINGUN AFAN

Valora la capacidad pedagdgica de tu profesor:

MAL PROFESOR 12 345 6 7 8 9 BUEN PROFESOR
Valora tu actitud después que no has conseguido hacer una tarea o ésta te ha salido mal:
SIGO ESFORZANDOME AL MAXIMO 98 7 8 54 3 2 1 ABANDONO LA TAREA

Valora las exigencias que te impones a ti mismo respecto al estudio:

EXIGENCIAS MUY BAJAS 1 23456 7 8 9 EXIGENCIAS MUY ALTAS

Valora tu conducta cuando haces una tarea dificil:

SIGO TRABAJANDO HASTAEL FINAL9 8 7854 3 2 1 ABANDONO PRONTO

Valora tus ganas de aprender:

NINGUNA GANA 12 3456 7 8 9 MUCHISIMAS GANAS

Valora la frecuencia de terminar con éxito una tarea que has empezado:

SIEMPRE TERMINO CON EXITO 98 785 4 3 2 1 NUNCA TERMINO CON EXITO

Valora tu aburrimiento en las clases:

SIEMPRE ME ABURRO 12 3456 7 8 9 NUNCA ME ABURRO
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¢PORQUE VENGO AL INSTITUTO?

Cada una de las cuestiones siguientes describe una razon que puede servir para explicar porqué los
estudiantes asisten a clase al instituto. Por favor, para cada una de ellas indica el grado en que
corresponde con tus razones personales para venir al instituto (sefiala el nUmero apropiado).

SIGNIFICADO DE LOS NUMEROS. La razon de la cuestion se corresponde con mi opinion
personal...:

NADA EN MUY POCO, POCO | MEDIO BASTANTE MUCHO TOTALMENTE

ABSOLUTO
1 2 3 4 5 6 7

Yo voy al instituto ...

1.Porque sin el titulo del instituto no encontraré un trabajo bien pagado. 1234567
2.Porque encuentro satisfaccion y me gusta aprender cosas nuevas. 1234567
3.Porque la educacién me prepara mejor para hacer carrera después. 1234567
4.Porque me permite comunicar mis ideas a los otros, y me gusta. 1234567
5.Sinceramente no lo sé; tengo la sensacion de perder el tiempo aqui. 1234567
6.Porque me agrada ver que me supero a mi mismo en mis estudios. 1234567

7.Para demostrarme a mi mismo que puedo sacar el titulo del instituto. 1234567



8.Para tener después un trabajo de maés prestigio y categoria.

9.Por el placer que tengo cuando descubro cosas nuevas desconocidas.

10.Porque me permitir& escoger un trabajo en la rama que me guste.

11.Por el placer que me produce leer escritores interesantes.

12.Antes estuve animado, pero ahora me pregunto si debo continuar.

13.Porque me permite sentir el placer de superarme en alguno de mis
logros personales.

14.Porque tener éxito y aprobar en el instituto me hace sentirme
importante.

15.Porque quiero llevar una vida comoda mas adelante.

16.Por el placer que me produce saber mas sobre temas que me atraen.

17.Porque me ayudaré a realizar mejor la eleccion de carrera o
profesion.

18.Porque me gusta sentirme completamente absorbido por lo que han
escrito algunos autores.

19.No sé bien porqué vengo al instituto, y sinceramente, me importa un
rabano.

20.Por el gusto que me produce realizar las actividades escolares

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567
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dificiles.

21.Para demostrarme a mi mismo que soy una persona inteligente.

22.Para ganar un salario mejor en el futuro.

23.Porque los estudios me permitiran continuar aprendiendo muchas
cosas que me interesan.

24.Porque creo que mas afios de estudios aumentan mi preparacion
profesional.

25.Por la gran emocion que me produce la lectura de temas interesantes.

26.No lo sé; no llego a entender que estoy haciendo en el instituto.

27.Porque el instituto me da satisfaccion personal cuando intento sacar
buenas notas en mis estudios.

28.Porque quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis
estudios.

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567

1234567
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ANEXO F
Cuadernillo Definitivo



Estimado estudiante:

Con el objetivo de culminar mi trabajo especial de grado, te
pedimos tu colaboracidén para completar el siguiente instrumento. En
primer lugar se presentan unas preguntas de identificacion y luego una
serie de cuestionarios que exploran algunos aspectos de la vida
académica. Por favor lee detenidamente las instrucciones y no dejes
preguntas sin contestar. Los datos serdan analizados sélo con fines de
investigacion. Las encuestas son andnimas y se les resguarda la
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Seguidamente, se te presenta un cuestionario conformado por dos partes. La
primera corresponde a una serie de afirmaciones que indagan respecto a tu
motivacion y actitudes hacia las materias. La segunda parte presenta

confidencialidad.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

Sexo | F| M | Edad:

Carrera:

enunciados que investigan estrategias de aprendizaje y habilidades de
estudio para las mismas materias. El cuestionario se encuentra redactado en
tiempo presente, por favor contesta las afirmaciones pensando en el
momento que cursaste el semestre anterior, marcando con una equis “X” la
opcién que mejor describe tu opinién. Recuerda que no hay respuestas
correctas ni incorrectas, lo que interesa es ti mas sincera opinion.

No me describe en absoluto
Me describe moderadamente

Me describe un poco
No estoy seguro(a)

Me describe totalmente.

Nivel Educativo del Padre Nivel Educativo de la Madre
Primaria Incompleta Primaria Incompleta
Primaria Primaria
Bachillerato Incompleto Bachillerato Incompleto
Bachillerato Bachillerato
TS.U T.S.U
Universitario Universitario
PostGrado PostGrado
Doctorado Doctorado

Escribe la calificacidon o nota que obtuviste en las materias
correspondientes al primer semestre de tu carrera

Introduccién al Estudio del Hombre

Psicologia General y del Desarrollo

Sociologia de la Educacion

Practica Profesional |

1. En una asignatura como esta prefiero que el
contenido de la clase sea desafiante, de tal modo
gue pueda aprender cosas nuevas.

2. Si estudio en la forma apropiada podré
aprender el material o contenido de esta
asignatura.

3. Cuando presento una tarea, examen u otra
actividad en esta asignatura pienso que mi
desempefio es deficiente comparado con el de
mis compaferos.

4, Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda

en esta asignatura para otros cursos.
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5. Creo que recibiré una excelente calificacién en
esta asignatura.

6. Estoy seguro de que puedo entender las
lecturas mas dificiles de esta asignatura.

a mis compafieros.

7. Conseguir una buena calificacién en esta
asignatura es la cosa mas satisfactoria para mi
hasta ahora

14. Cuando presento una tarea, examen o
actividad en esta asignatura pienso en las
consecuencias de un fracaso.

8. Cuando presento una prueba o tarea en esta
asignatura, pienso en los items o preguntas de la
misma que no he podido contestar.

15. Confio en que puedo entender el
material mas complejo presentado por el
profesor en esta asignatura.

9. Es mi culpa si no aprendo el material o
contenido de esta asignatura.

16. En una asignatura como esta, prefiero
gue el material o contenido aliente mi
curiosidad, aun si es dificil de aprender.

10. Es importante para mi aprender el material de
esta asignatura.

17. Estoy muy interesado en el contenido
de esta asignatura

No me describe en absoluto

Me describe un poco

Me describe moderadamente

No estoy seguro(a)

Me describe suficientemente

Me describe mucho

Me describe totalmente.

18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé
el contenido de la asignatura.

19. En esta asignatura, experimento una
sensacion desagradable como de
“angustia”.

20. Confio en que puedo hacer un
excelente trabajo respecto a las tareas y
exdmenes en esta asignatura.

11. La cosa mas importante para mi ahora
es mejorar mi promedio general, por lo
gue mi principal interés en esta asignatura
es conseguir una buena calificacion.

21. Espero que mi desempefio en esta
asignatura sea bueno.

12. Confio en que puedo aprender los
conceptos basicos ensefados en esta
asignatura.

22. La cosa mas satisfactoria para mien
esta asignatura es tratar de entender el
contenido tan completamente como sea
posible.

23. Pienso que me es util aprender el
contenido de esta asignatura

13. Si quiero, puedo conseguir las mejores
calificaciones en esta asignatura y superar
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24. Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas
de la asignatura en las cuales pueda aprender,
aun si ello no me garantiza una buena calificacion

25. Si no entiendo el contenido de la asignatura
es porque no me esfuerzo lo necesario.

2. Durante la asignatura con
frecuencia se me escapan puntos
importantes, porque estoy
pensando en otras cosas.

26. Me gusta esta asignatura.

27. Entender esta asignatura es muy importante
para mi.

3. Cuando estudio para esta
asignatura, con frecuencia trato
de explicar lo estudiado a un
compafero o amigo.

28. Siento angustia cuando presento un examen o
tarea en esta asignatura.

4. Usualmente estudio en un
lugar donde pueda concentrarme.

29. Estoy seguro de que puedo dominar las
habilidades que se ensefian en esta asignatura.

30. Quiero desempefiarme bien en esta
asignatura porque es importante para mi,
demostrar mi habilidad a mi familia, amigos, jefe
u otros.

5. Cuando leo para esta
asignatura, elaboro preguntas
para ayudarme a enfocar mi
lectura.

31. Considerando la dificultad de esta asignatura,
el profesor y mis habilidades; pienso que saldré
bien en el resultado final.

6. Frecuentemente me siento tan
perezoso(a) o aburrido(a) cuando
estudio para esta asignatura que
abandono el estudio antes de
finalizar lo que planeaba hacer.

No me describe en absoluto
Me describe moderadamente

Me describe un poco

No estoy seguro(a)

Me describe suficientemente

Me describe mucho

Me describe totalmente.

7. Frecuentemente me cuestiono
cosas que he oido o leido en esta
asignatura para decidir si las
encuentro convincentes.

8. Cuando estudio para esta
asignatura, practico repitiendo el
material para mi mismo una y
otra vez.

1. Cuando estudio las lecturas
para esta asignatura subrayo el
material para ayudarme a
organizar mis pensamientos.

9. Aun si tengo problemas para
aprender el material de esta
asignatura, trato de hacerlo solo
sin la ayuda de nadie.

10. Cuando estoy confundido
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acerca de algo que estoy leyendo
para esta asignatura, vuelvo a
leerlo y trato de entenderlo.

decidir si  hay wuna buena

evidencia que la apoye.

No me describe en

absoluto

Me describe un poco

Me describe

mnadaradamanta

No estoy seguro(a)

Me describe

cufirinntnamantna

Me describe mucho

Me describe totalmente.

17. Trabajo duro para salir bien
en esta asignatura, aun si no me
gusta lo que estamos haciendo.

18. Hago diagramas, graficas o
tablas simples para ayudarme a
organizar el material de Ia
asignatura.

11. Cuando estudio para esta
asignatura me baso en las
lecturas y mis apuntes y trato de

19. Cuando estudio para esta
asignatura con frecuencia dedico
un tiempo para discutir el
material con un grupo de
estudiantes de la clase.

encontrar las ideas mas
importantes.
12. Uso bien mi tiempo de

estudio para esta asignatura.

13. Si las lecturas son dificiles de
entender, cambio la forma de
leer el material.

20. Tomo el material de Ia
asignatura como un punto de
arranque y trato de desarrollar
mis propias ideas acerca de él.

21. Se me hace dificil sujetarme a
un horario de estudio.

14. Trato de trabajar con otros
estudiantes de esta asignatura
para completar las tareas
asignadas.

15. Cuando estudio para esta
asignatura, leo las notas tomadas
en clase y las lecturas una y otra
vez.

No me describe en

absoluto

Me describe un

nacn

Me describe

damanta

No estoy seguro(a)

Me describe

cuficiantamaonta

Me describe mucho

Me describe
totalmente.

16. Cuando una teoria,
interpretacion o conclusiéon se
presenta en esta asignatura o en
las lecturas asignadas, trato de

22. Cuando estudio para esta
asignatura reuno la informacion
de diferentes fuentes como
lecturas, discusiones y notas.

23. Antes de estudiar a
profundidad el nuevo material de
la asignatura, frecuentemente lo
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reviso para ver cOmo esta

organizado.

24. Yo mismo me hago preguntas
para asegurarme que entiendo el
material que he estado
estudiando en esta asignatura.

asignatura, voy a mis apuntes y
subrayo los conceptos
importantes.

25. Trato de cambiar la forma en
que estudio a fin de ajustarla a los
requerimientos de la asignatura y
al estilo de ensefianza del
profesor.

No me describe en

absoluto

Me describe un poco

Me describe

damant,

No estoy seguro(a)

Me describe

cuficiantamanta

Me describe mucho

Me describe
totalmente.

26. Frecuentemente me doy
cuenta que he estado leyendo
para esta asignatura pero no he
comprendido bien las lecturas.

33. Cuando leo para esta
asignatura trato de relacionar el
material con el que ya conozco.

34. Tengo un espacio privado
para estudiar.

27. Pregunto al profesor para
clarificar conceptos que no
entiendo bien.

35. Trato de elaborar mis propias
ideas acerca de lo que estoy
aprendiendo en esta asignatura.

28. Memorizo palabras claves
para recordar conceptos
importantes en esta asignatura.

36. Cuando estudio para esta
asignatura escribo resumenes
breves de las principales ideas de
las lecturas y de mis apuntes.

29. Cuando el material y/o las
tareas son dificiles, las abandono
y s6lo estudio las partes faciles.

37. Cuando no puedo entender la
asignatura pido a otro estudiante
de la clase que me ayude.

30. Trato de pensar sobre un
tépico para decidir qué se supone
gue debo aprender sobre él, mas
que solamente leerlo y
aprenderlo de memoria.

39. Me aseguro de mantener un
ritmo continuo semanal de
trabajo en las lecturas y tareas
para esta asignatura.

31. Trato de relacionar las ideas
de esta asignatura con otras.

32. Cuando estudio para esta

40. Siempre que leo o escucho
una afirmacién o conclusién en
esta asignatura, pienso acerca de
posibles alternativas.

41. hago listas de puntos
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importantes para esta asignatura
y las memorizo.

42. Asisto a
regularmente.

esta asignatura

confunden o no entiendo, las
sefialo para releerlas mas tarde y
tratar de entenderlas.

43, Aun cuando el contenido de

esta asignatura es (o fuera)
mondtono, pesado y nada
interesante, persisto (o

persistiria) e trabajar sobre él
hasta finalizarlo.

49. Raramente encuentro tiempo
para revisar mis notas o leer
sobre esta asignatura, antes de
las clases.

44. Trato de identificar en esta
asignatura a los estudiantes a los
qgue puedo pedir ayuda si es
necesario.

50. Trato de aplicar las ideas de
las lecturas de esta asignatura en
otras actividades, tales como:
exposiciones y discusiones.

45. Cuando estudio para esta
asignatura trato de determinar

Tomando en cuenta las materias cursadas, responde las afirmaciones
marcando con una equis (x) la opcidon que mejor describe tu opinidn.

que conceptos no entiendo bien. satisfaccion que tienes en Much | 9 Nada
- - 0 relacion con la nota de la o
§ c 49 9 é ultima evaluacién:
5 § @ g % @ E g @ influencia de la suerte en Much | 1 Nada
Es| g -g g g sE relacion existente entrela | Mejo | 9 Peor
28| =§=92 =93 =8 nota que obtuviste y la r
46. Frecuentemente me percato nota que esperabas
de que no dedico mucho tiempo obtener
q ) ) P grado de subjetividad en Much | 1 Nada
a esta asignatura debido a otras las calificaciones de o
actividades evaluacién del profesor
47. Cuando estudio para esta la justicia de la nota en Justas | 9 Injustas
asignatura establezco mis propios re'ad"{“ atus
objetivos, para organizar mis merecimientos
L | esfuerzo que tu haces Ningu | 1 Mucho
actividades en cada periodo de actualmente para sacar no
estudio. buenas notas
48. Cuando tomo notas que me la confianza que tienes en Much | 9 Ningun
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sacar buena nota

(0]

clases |pre | | | |

facilidad/dificultad de las
tareas escolares que
realizas

Dificil

Facil

la probabilidad de
aprobar que crees que
tienes

Much

Ninguna

tu propia capacidad para
estudiar

Mala

Buena

la importancia que das a
las buenas notas

Much

Nada

el interés que te tomas
por estudiar

Ningu

Mucho

la cantidad de
satisfacciones que te
proporciona estudiar

Much
as

Ninguna

el grado en que los
examenes influyen en
aumentar o disminuir la
nota que merecerias

Dismi
nuye

Aumenta
n

el afan que tu tienes de
sacar buenas notas

Much

Ningun

la capacidad
pedagdgica de tu profesor

Mala

Buena

tu actitud después que no
has conseguido hacer una
tarea o ésta te ha salido
mal

Sigo

Abandon
o

las exigencias gue te
impones a ti mismo
respecto al estudio

Bajas

Altas

tu conducta cuando haces
una tarea dificil

Sigo

Abandon
o

tus ganas de aprender

Ningu
na

Muchas

la frecuencia de terminar
con éxito una tarea que
has empezado

Siem
pre

Nunca

tu aburrimiento en las

Siem

Nunca

¢POR QUE VENGO AL INSTITUTO?

Cada una de las cuestiones siguientes describe una razon que puede servir
para explicar por qué los estudiantes asisten a clase al instituto. Por favor,
para cada una de ellas indica el grado en que corresponde con tus razones

personales para venir al instituto.

Yo voy al instituto:

Nada en

Muv noca

Paca

Medio

Bastante
Mucho

Totalmente

1. Porque sin el titulo del instituto no
encontraré un trabajo bien pagado

2. Porque encuentro satisfaccion y me
gusta aprender cosas nuevas

3. Porque la educacién me prepara
mejor para hacer carrera después

4. Porque me permite comunicar mis
ideas a los otros, y me gusta.
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5. Sinceramente no lo sé; tengo la
sensacion de perder el tiempo aqui.

la eleccidn de carrera o profesion.

6. Porque me agrada ver que me supero
a mi mismo en mis estudios

18. Porque me gusta sentirme
completamente absorbido por lo que
han escrito algunos autores.

7. Para demostrarme a mi mismo que
puedo sacar el titulo del instituto.

19. No sé bien porqué vengo al instituto,
y sinceramente, me importa un rabano.

8. Para tener después un trabajo de mas
prestigio y categoria.

20. Por el gusto que me produce realizar
las actividades escolares dificiles

9. Por el placer que tengo cuando
descubro cosas nuevas desconocidas.

21. Para demostrarme a mi mismo que
soy una persona inteligente

10. Porque me permitird escoger un
trabajo en la rama que me guste.

22. Para ganar un salario mejor en el
futuro.

11. Por el placer que me produce leer
escritores interesantes.

12. Antes estuve animado, pero ahora
me pregunto si debo continuar.

23. Porque los estudios me permitiran
continuar aprendiendo muchas cosas
que me interesan.

13. Porque me permite sentir el placer
de superarme en alguno de mis logros
personales.

24. Porque creo que mas afios de
estudios aumentan mi preparacion
profesional.

Nada en

Muv noco

Paco

Medio

Rastante
Mucho

Totalmente

25. Por la gran emocién que me produce
la lectura de temas interesantes.

26. No lo sé; no llego a entender que
estoy haciendo en el instituto

27. Porque el instituto me da
satisfaccién personal cuando intento
sacar buenas notas en mis estudios.

14. Porque tener éxito y aprobar en el
instituto me hace sentirme importante.

28. Porque quiero demostrar que puedo
aprobar y tener éxito en mis estudios.

15. Porque quiero llevar una vida
comoda mas adelante.

16. Por el placer que me produce saber
mas sobre temas que me atraen.

17. Porque me ayudara a realizar mejor
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ANEXO G
Analisis de Confiabilidad del Estudio Piloto
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G1. Analisis de confiabilidad para la Escala Atribucional de Motivacion al Logro

(EAML)

Estadisticos de los elementos

Media Desviacion tipica N
Valora el grado de satisfaccion que tienes en relacion con la nota 5,3016 2,83205 63
de (asignatura) de la evaluacion
Valora la relacién existente entre la nota que obtuviste y la nota 5,4762 2,30607 63
gue esperabas obtener en (asignatura)
Valora la justicia de la nota de asignatura en relacion a tus 5,5079 2,43544 63
merecimientos
Valora el esfuerzo que ti haces actualmente para sacar buenas 6,8571 1,64471 63
notas en (asignatura)
Valora la confianza que tienes en sacar buena nota en 6,4444 1,97384 63
(asignatura)
Valora la facilidad/dificultad de las tareas que realizas en 4.4762 2,09344 63
(asignatura)
Valora la probabilidad de aprobar la (asignatura) que crees que 6,3651 2,16498 63
tiene este curso
Valora tu propia capacidad para estudiar (asignatura) 6,1746 2,16676 63
Valora la importancia que das a las buenas notas de (asignatura) 7,4286 2,13053 63
Valora el interés que te tomas por estudiar (asignatura) 6,3651 2,15752 63
Valora la cantidad de satisfacciones que te proporciona estudiar 5,7937 2,20819 63
(asignatura)
Valora el grado en que los examenes influyen en aumentar o 5,0159 1,73663 63
disminuir la nota que merecias en (asignatura)
Valora el &fan que tu tienes de sacar buenas notas 6,2857 2,20285 63
Valora la capacidad pedagodgica de tu profesor de (asignatura) 5,3810 2,69066 63
Valora tu persistencia después que no has conseguido hacer una 6,6349 1,92019 63
tarea de (asignatura) o esta te ha salido mal
Valora las exigencias que te impones a ti mismo respecto al 6,3492 2,20087 63
estudio de (asignatura)
Valora tu conducta cuando haces un problema dificil de 6,6190 1,72672 63
(asignatura)
Valora tus ganas de aprender (asignatura) 7,5714 1,51033 63
Valora la frecuencia de terminar con éxito una tarea de 6,5556 1,53221 63
(asignatura) que has empezado
Valora tu aburrimiento en las clases de (asignatura) 4,3016 2,31151 63




Estadisticos de la escala

Desviacién
Media Varianza tipica N de elementos
120,9048 444,475 21,08257 22

Estadisticos total-elemento
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Media de la Varianza de la Alfa de
escala si se escala si se Correlacion Cronbach si se
elimina el elimina el elemento-total elimina el
elemento elemento corregida elemento

Valora el grado de satisfaccion que tienes 115,6032 401,663 ,306 ,839
en relacion con la nota de (asignatura) de
la evaluacion
Valora la relaciéon existente entre la nota 115,4286 402,507 ,396 ,833
gue obtuviste y la nota que esperabas
obtener en (asignatura)
Valora la justicia de la nota de asignatura 115,3968 391,405 ,489 ,828
en relacion a tus merecimientos
Valora el esfuerzo que tu haces 114,0476 413,207 427 832
actualmente para sacar buenas notas en
(asignatura)
Valora la confianza que tienes en sacar 114,4603 406,285 431 ,831
buena nota en (asignatura)
Valora la facilidad/dificultad de las tareas 116,4286 425,184 ,173 ,842
que realizas en (asignatura)
Valora la probabilidad de aprobar la 114,5397 413,865 ,294 ,837
(asignatura) que crees que tiene este
curso
Valora tu propia capacidad para estudiar 114,7302 396,555 ,501 ,828
(asignatura)
Valora la importancia que das a las 113,4762 397,737 ,497 ,828
buenas notas de (asignatura)
Valora el interés que te tomas por 114,5397 397,801 ,488 ,828
estudiar (asignatura)
Valora la cantidad de satisfacciones que 115,1111 380,326 ,688 ,818

te proporciona estudiar (asignatura)




Valora el grado en que los examenes 115,8889
influyen en aumentar o disminuir la nota
que merecias en (asignatura)

Valora el afan que ti tienes de sacar 114,6190
buenas notas
Valora la capacidad pedagdgica de tu 115,5238
profesor de (asignatura)
Valora tu persistencia después que no 114,2698
has conseguido hacer una tarea de
(asignatura) o esta te ha salido mal
Valora las exigencias que te impones a ti 114,5556
mismo respecto al estudio de (asignatura)
Valora tu conducta cuando haces un 114,2857
problema dificil de (asignatura)
Valora tus ganas de aprender (asignatura) 113,3333
Valora la frecuencia de terminar con éxito 114,3492
una tarea de (asignatura) que has
empezado

Valora tu aburrimiento en las clases de 116,6032

(asignatu ra)

426,455

402,175

409,382

394,136

392,961

401,820

422,581

404,199

410,598

,209

424

,256

,612

,535

,573

,316

,616

,305
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,840

,831

,841

,824

,826

,826

,836

,826

,837

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de

Cronbach N de elementos

,839 22

G2. Andlisis de confiabilidad de la Escala de Motivacion Académica.

Estadisticos de los elementos

nuevas

Media Desviacion tipica N
Porque sin el titulo del instituto no encontraré un trabajo bien 5,0625 1,91796 64
pagado
Porgque encuentro satisfaccion y me gusta aprender cosas 5,3750 1,52753 64




Porque la educacién me prepara mejor para hacer carrera
después

Porgue me permite comunicar mis ideas a los otros, y me gusta
Sinceramente no lo sé; tengo la sensacion de perder el tiempo
aqui

Porque me agrada ver que me supero a mi mismo en mis
estudios

Para demostrarme a mi mismo que puedo sacar el titulo del
instituto

Para tener después un trabajo de mas prestigio y categoria

Por el placer que tengo cuando descubro cosas nuevas
desconocidas

Porgue me permitir4 escoger un trabajo en la rama que me guste
Por el placer que me produce leer escritores interesantes

Antes estuve animado, pero ahora me pregunto si debo
continuar

Porgue me permite sentir el placer de superarme en alguno de
mis logros personales

Porque tener éxito y aprobar en el instituto me hace sentirme
importante

Porque quiero llevar una vida comoda més adelante

Por el placer que me produce saber mas sobre temas que me
atraen

Porque me ayudara a realizar mejor la eleccién de carrera o
profesion

Porgue me gusta sentirme completamente absorbido por lo que
han escrito algunos autores

No sé bien porqué vengo al instituto, y sinceramente, me importa
un rdbano

Por el gusto que me produce realizar las actividades escolares
dificiles

.Para demostrarme a mi mismo que soy una persona inteligente
Para ganar un salario mejor en el futuro.

Porque los estudios me permitiran continuar aprendiendo
muchas cosas que me interesan

Porque creo que mas afios de estudios aumentan mi preparacion
profesional

Por la gran emocién que me produce la lectura de temas
interesantes

No lo sé; no llego a entender que estoy haciendo en el instituto.

5,5156

4,5938
1,9375

5,0781

5,1875

5,9531
5,4844

5,8594

3,0313

2,4688

5,2188

4,8906

6,1406
5,4375

4,5625

2,8125

1,8281

3,5625

4,5313

5,8594

5,7031

5,4688

3,4688

1,5000

1,53263

1,77923
1,60233

1,87976

2,12226

1,44123
1,36849

1,44604

1,92699

1,80800

1,76805

2,01673

1,51046
1,62202

2,02269

1,78063

1,71413

1,90134

2,08524

1,60225

1,32951

1,54271

2,00767

1,27242
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64

64
64

64

64

64
64

64

64

64

64

64

64
64

64

64

64

64

64

64

64

64

64

64
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Porque el instituto me da satisfaccion personal cuando intento 46719 1,92770 64
sacar buenas notas en mis estudios.
Porque quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis 5,2969 1,98150 64
estudios
Estadisticos de la escala
Desviacion
Media Varianza tipica N de elementos
126,5000 541,714 23,27476 28
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Alfa de
escala si se escala si se Correlacion Cronbach si se
elimina el elimina el elemento-total elimina el
elemento elemento corregida elemento
Porque sin el titulo del 121,4375 521,615 ,187 ,876
instituto no encontraré un
trabajo bien pagado
Porque encuentro 121,1250 514,079 ,365 ,871
satisfaccion y me gusta
aprender cosas nuevas
Porque la educacion me 120,9844 503,254 ,525 ,867
prepara mejor para hacer
carrera después
Porque me permite 121,9063 498,118 ,509 ,867
comunicar mis ideas a los
otros, y me gusta
Sinceramente no lo sé; 124,5625 552,790 -,181 ,883
tengo la sensacién de
perder el tiempo aqui
Porgue me agrada ver que 121,4219 487,803 ,607 ,864
me supero a mi mismo en
mis estudios
Para demostrarme a mi{ 121,3125 484,536 ,564 ,865
mismo que puedo sacar el
titulo del instituto




Para tener después un
trabajo de mas prestigio y
categoria

Por el placer que tengo
cuando descubro cosas
nuevas desconocidas
Porque me permitira
escoger un trabajo en la
rama que me guste

Por el placer que me
produce leer escritores
interesantes

Antes estuve animado, pero
ahora me pregunto si debo
continuar

Porque me permite sentir el
placer de superarme en
alguno de mis logros
personales

Porque tener éxito y aprobar
en el instituto me hace
sentirme importante
Porque quiero llevar una
vida comoda més adelante
Por el placer que me
produce saber méas sobre
temas que me atraen
Porque me ayudara a
realizar mejor la eleccion de
carrera o profesiéon

Porgue me gusta sentirme
completamente absorbido
por lo que han escrito
algunos autores

No sé bien porqué vengo al
instituto, y sinceramente,

me importa un rdbano

120,5469

121,0156

120,6406

123,4688

124,0313

121,2813

121,6094

120,3594

121,0625

121,9375

123,6875

124,6719

515,680

503,031

520,297

509,840

525,301

494,205

484,115

505,567

502,313

485,837

510,631

544,002

,366

,600

,293

324

,159

,565

,603

,499

,506

,581

347

-,065

,871

,866

,872

,872

,876

,866

,864

,868

,867

,865

,871

,881
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Por el gusto que me
produce realizar las
actividades escolares
dificiles

.Para demostrarme a mi
mismo que soy una persona
inteligente

Para ganar un salario mejor
en el futuro.

Porque los estudios me
permitiran continuar
aprendiendo muchas cosas
gue me interesan

Porgue creo que mas afios
de estudios aumentan mi
preparacién profesional

Por la gran emocion que me
produce la lectura de temas
interesantes

No lo sé; no llego a
entender que estoy
haciendo en el instituto.
Porque el instituto me da
satisfaccion personal
cuando intento sacar
buenas notas en mis
estudios.

Porque quiero demostrar

gue puedo aprobar y tener

éxito en mis estudios

122,9375

121,9688

120,6406

120,7969

121,0313

123,0313

125,0000

121,8281

121,2031

488,187

481,840

506,170

515,022

509,555

513,809

528,794

478,716

484,895

,594

,607

457

413

,428

,262

,193

, 703

,606

,864

,864

,868

,870

,869

,874

,874

,861

,864

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de

Cronbach N de elementos

,873

190
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ANEXOH
Analisis de la Estructura Factorial de los Instrumentos



H1. Cuestionario de Motivacion (CEAM)

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKkin. ,904
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado 3977,61
aproximado 1
gl 465
Sig. ,000

Varianza total explicada
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KMO y prueba de Bartlett de la escala de motivacion (CEAM II)

Componente Autovalores iniciales Suma de las saturaciones al cuadrado de la rotacion

Total % de la varianza % acumulado Total % de la varianza | % acumulado

1 8,398 27,090 27,090 5,095 16,434 16,434

2 3,053 9,848 36,938 4,531 14,618 31,052

3 1,601 5,164 42,102 2,969 9,577 40,629

4 1,546 4,987 47,089 2,002 6,460 47,089

5 1,222 3,941 51,030

6 1,174 3,789 54,819

7 1,001 3,229 58,047

8 ,948 3,057 61,104

9 ,857 2,763 63,867

10 ,836 2,698 66,565

11 ,760 2,450 69,015

12 712 2,298 71,313

13 677 2,183 73,496

14 ,669 2,158 75,654

15 ,636 2,052 77,705

16 ,593 1,913 79,618

17 ,579 1,867 81,485

18 ,538 1,737 83,222

19 ,528 1,703 84,925

20 ,520 1,678 86,603

21 487 1,569 88,172

22 461 1,489 89,661

23 ,455 1,467 91,128




24
25
26
27
28
29
30
31

,406
,385
,380
,356
,331
,313
,308
272

1,310
1,241
1,225
1,148
1,066
1,010

,995

877

92,438
93,679
94,904
96,052
97,118
98,128
99,123
100,000
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Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Autovalores

Grafico de sedimentacion
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Matriz de componentes rotados®
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Componente

2

3

1.En una asignatura como esta prefiero que el contenido de la clase sea desafiante, de tal modo
que pueda aprender cosas nuevas

2. Si estudio en la forma apropiada podré aprender el material o contenido de esta asignatura.
3. Cuando presento una tarea, examen u otra actividad en esta asignatura pienso que mi
desempefio es deficiente comparado con el de mis compafieros.

4. Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda en esta asignatura para otros cursos.

5. Creo que recibiré una excelente calificacion en esta asignatura.

6. Estoy seguro de que puedo entender las lecturas mas dificiles de esta asignatura.
7.Conseguir una buena calificacién en esta asignatura es la cosa més satisfactoria para mi hasta
ahora

8. Cuando presento una prueba o tarea en esta asignatura, pienso en los items o preguntas de la
misma que no he podido contestar.

9. Es mi culpa si no aprendo el material o contenido de esta asignatura.

10.Es importante para mi aprender el material de esta asignatura.

11.La cosa més importante para mi ahora es mejorar mi promedio general, por lo que mi
principal interés en esta asignatura es conseguir una buena calificacion.

12. Confio en que puedo aprender los conceptos basicos ensefiados en esta asignatura.

13.Si quiero, puedo conseguir las mejores calificaciones en esta asignatura y superar a mis
comparfieros.

14. Cuando presento una tarea, examen o actividad en esta asignatura pienso en las
consecuencias de un fracaso.

15. Confio en que puedo entender el material mas complejo presentado por el profesor en esta
asignatura.

16.En una asignatura como esta, prefiero que el material o contenido aliente mi curiosidad, aun
si es dificil de aprender.

17.Estoy muy interesado en el contenido de esta asignatura

18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de la asignatura.

19. En esta asignatura, experimento una sensacién desagradable como de “angustia”.

20. Confio en que puedo hacer un excelente trabajo respecto a las tareas y examenes en esta
asignatura.

21. Espero que mi desempefio en esta asignatura sea bueno.

22. La cosa mas satisfactoria para mi en esta asignatura es tratar de entender el contenido tan
completamente como sea posible.

23.Pienso que me es util aprender el contenido de esta asignatura

24.Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas de la asignatura en las cuales pueda aprender,
aun si ello no me garantiza una buena calificacion

25. Si no entiendo el contenido de la asignatura es porque no me esfuerzo lo necesario.
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311

,613
,347

,663

447

,388

,706
,532

,387

,321
,595

, 735
,392

,460

,351

,528
, 726

,491
,620

, 749

,349

-,419
,593

,340

,400

,618

,387

,324

,620

,335

439

311
,507

,550
,396

,623

,329

,566

471

,327

412

,572




26. Me gusta esta asignatura.

27. Entender esta asignatura es muy importante para mi.

28. Siento angustia cuando presento un examen o tarea en esta asignatura.

29. Estoy seguro de que puedo dominar las habilidades que se ensefian en esta asignatura.

30. Quiero desempefiarme bien en esta asignatura porque es importante para mi, demostrar mi

habilidad a mi familia, amigos, jefe u otros.

31. Considerando la dificultad de esta asignatura, el profesor y mis habilidades; pienso que

saldré bien en el resultado final.
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663 | ,326
723

- 444
321 641
314 | ,559

,585

,387

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a. Larotacion ha convergido en 12 iteraciones.

H2 Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEAM)

KMO y prueba de Bartlett de la escala de estrategias de aprendizaje (CEAM l1)

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,904
Prueba de Chi-cuadrado aproximado 6589,818
esfericidad de Gl 1225
Bartlett Sig. ,000
Varianza total explicada
Componente Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacién
% de la
varianz % % de la % % de la %
Total a acumulado Total varianza | acumulado Total varianza | acumulado
1 12,201 | 24,401 24,401 12,201 24,401 24,401 6,444 12,889 12,889
2 3,350 6,701 31,102 3,350 6,701 31,102 6,349 12,697 25,586
3 2,472 4,944 36,047 2,472 4,944 36,047 3,344 6,687 32,274
4 2,129 4,258 40,304 2,129 4,258 40,304 3,079 6,159 38,432
5 1,770 3,539 43,844 1,770 3,539 43,844 2,706 5,411 43,844
6 1,482 2,964 46,807
7 1,380 2,760 49,568
8 1,276 2,551 52,119
9 1,117 2,235 54,354
| 10 1,109 2,217 56,571




11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44

1,051
1,023
965
912
857
837
783
771
756
736
697
682
660
619
609
606
570
566
540
518
497
478
471
453
418
416
410
380
357
350
345
333
312

,289

2,102
2,047
1,929
1,823
1,713
1,674
1,565
1,541
1,512
1,471
1,395
1,363
1,319
1,239
1,218
1,213
1,140
1,132
1,080
1,036
,993
,956
,942
,905
,837
,832
,820
, 761
, 713
,700
,691
,665
,625

578

58,673
60,720
62,649
64,472
66,185
67,859
69,425
70,966
12,477
73,949
75,344
76,707
78,026
79,264
80,482
81,695
82,836
83,967
85,047
86,083
87,076
88,032
88,974
89,879
90,716
91,548
92,368
93,128
93,842
94,542
95,232
95,898
96,522

97,100

196




45
46
47
48
49
50

,284
,262
,252
,236
,233
,183

,568
,525
,503
AT71
467

,366

97,668
98,193
98,696
99,167
99,634

100,000
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Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Autovalores

Grafico de sedimentacion
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Matriz de componentes rotados®

198

Componente

1 2 3 4 5
32.Cuando estudio las lecturas para esta asignatura subrayo el material 672
para ayudarme a organizar mis pensamientos.
33. Durante la asignatura con frecuebcia se me escapan puntos ,649
importantes, porque estoy pensando en otras cosas
34. Cuando estudio para esta asignatura, con frecuencia trato de explicar lo ,332
estudiado a un compafiero o amigo.
35. Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme. ,516
36. Cuando leo para esta asignatura, elaboro preguntas para ayudarme a ,614
enfocar mi lectura.
37. Frecuentemente me siento tan perezoso(a) o aburrido(a) cuando ,682
estudio para esta asignatura que abandono el estudio antes de finalizar lo
que planeaba hacer.
38. Frecuentemente me cuestiono cosas que he oido o leido en esta 511
asignatura para decidir si las encuentro convincentes.
39. Cuando estudio para esta asignatura, practico repitiendo el material ,617
para mi mismo unay otra vez.
40. Aun si tengo problemas para aprender el material de esta asignatura, ,340 -, 475
trato de hacerlo solo sin la ayuda de nadie.
41. Cuando estoy confundido acerca de algo que estoy leyendo para esta ,651
asignatura, vuelvo a leerlo y trato de entenderlo.
42. Cuando estudio para esta asignatura me baso en las lecturas y mis ,651
apuntes y trato de encontrar las ideas mas importantes.
43. Uso bien mi tiempo de estudio para esta asignatura. ,370| -,462 ,313
44, Si las lecturas son dificiles de entender, cambio la forma de leer el ,438| ,356
material.
45. Trato de trabajar con otros estudiantes de esta asignatura para 727
completar las tareas asignadas.
46. Cuando estudio para esta asignatura, leo las notas tomadas en clase y ,609
las lecturas una y otra vez.
47. Cuando una teoria, interpretacion o conclusion se presenta en esta ,626
asignatura o en las lecturas asignadas, trato de decidir si hay una buena
evidencia que la apoye.
48. Trabajo duro para salir bien en esta asignatura, aun si no me gusta lo ,511
que estamos haciendo.
49. Hago diagramas, graficas o tablas simples para ayudarme a organizar 470
el material de la asignatura.




50. Cuando estudio para esta asignatura con frecuencia dedico un tiempo
para discutir el material con un grupo de estudiantes de la clase.

51. Tomo el material de la asignatura como un punto de arranque y trato de
desarrollar mis propias ideas acerca de él.

52. Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio.

53. Cuando estudio para esta asignatura retno la informacion de diferentes
fuentes como lecturas, discusiones y notas.

54. Antes de estudiar a profundidad el nuevo material de la asignatura,
frecuentemente lo reviso para ver como esta organizado.

55. Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que entiendo el
material que he estado estudiando en esta asignatura.

56. Trato de cambiar la forma en que estudio a fin de ajustarla a los
requerimientos de la asignatura y al estilo de ensefianza del profesor.

57. Frecuentemente me doy cuenta que he estado leyendo para esta
asignatura pero no he comprendido bien las lecturas.

58. Pregunto al profesor para clarificar conceptos que no entiendo bien.

59. Memorizo palabras claves para recordar conceptos importantes en esta
asignatura.

60. Cuando el material y/o las tareas son dificiles, las abandono y s6lo
estudio las partes faciles.

61. Trato de pensar sobre un topico para decidir qué se supone que debo
aprender sobre él, mas que solamente leerlo y aprenderlo de memoria.

62. Trato de relacionar las ideas de esta asignatura con otras.

63. Cuando estudio para esta asignatura, voy a mis apuntes y subrayo los
conceptos importantes.

64. Cuando leo para esta asignatura trato de relacionar el material con el
gue ya conozco.

65. Tengo un espacio privado para estudiar.

66. Trato de elaborar mis propias ideas acerca de lo que estoy aprendiendo
en esta asignatura.

67. Cuando estudio para esta asignatura escribo resumenes breves de las
principales ideas de las lecturas y de mis apuntes.

68. Cuando no puedo entender la asignatura pido a otro estudiante de la
clase que me ayude.

69. Trato de entender el material de esta asignatura para hacer conexiones
entre las lecturas y los conceptos estudiados.

70. Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de trabajo en las
lecturas y tareas para esta asignatura.

71. Siempre que leo o escucho una afirmacién o conclusion en esta

asignatura, pienso acerca de posibles alternativas.

,583

,486

,361

,378

325

,349

,573

, 715

,608

,670

,638

,357

, 723

,381

,363

,590

,667

,350

,642

453

,598

,612

,541

-,336

,566

,346

,697

199

/440

373

448




72. Hago listas de puntos importantes para esta asignatura y las memorizo
73. Asisto a esta asignatura regularmente.

74. Aun cuando el contenido de esta asignatura es (o fuera) monétono,
pesado y nada interesante, persisto (o persistiria) e trabajar sobre él hasta
finalizarlo.

75. Trato de identificar en esta asignatura a los estudiantes a los que puedo
pedir ayuda si es necesario.

76. Cuando estudio para esta asignatura trato de determinar qué conceptos
no entiendo bien.

77. Frecuentemente me percato de que no dedico mucho tiempo a esta

asignatura debido a otras actividades.

78. Cuando estudio para esta asignatura establezco mis propios objetivos,
para organizar mis actividades en cada periodo de estudio.

79. Cuando tomo notas que me confunden o no entiendo, las sefialo para

releerlas mas tarde y tratar de entenderlas.

80. Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer sobre esta

asignatura, antes de las clases.

81. Trato de aplicar las ideas de las lecturas de esta asignatura en otras

actividades, tales como: exposiciones y discusiones.

,304

,420

467

334

,578

336
309
443

,435

200

,668

,359

,648

,458

/404

-,306

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 10 iteraciones.

H3 Escala Atribucional de Motivacién al Logro (EAML)

KMO y prueba de Bartlett de la escala atribucional de motivacion al logro (EAML)

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKkin. ,868
Prueba de Chi-cuadrado aproximado 2180,035
esfericidad de gl 231
Bartlett Sig. .000
Varianza total explicada
Componente Suma de las saturaciones al cuadrado de la
Autovalores iniciales rotacion
% de la % % de la
Total varianza acumulado Total varianza % acumulado
1 5,909 26,861 26,861 4,275 19,430 19,430
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11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

2,000
1,391
1,202
1,117
1,074
976
903
844
804
671
650
626
559
521
496
435
430
390
373
350
280

9,089
6,322
5,461
5,077
4,881
4,436
4,105
3,837
3,653
3,051
2,956
2,847
2,540
2,370
2,253
1,979
1,953
1,772
1,694
1,589
1,272

35,949
42,271
47,733
52,810
57,691
62,127
66,233
70,070
73,723
76,774
79,730
82,577
85,117
87,488
89,741
91,720
93,674
95,445
97,139
98,728
100,000

2,627
2,134
1,371
1,212

11,939
9,699
6,232
5,510

201

31,369
41,068
47,300
52,810

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.
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Matriz de componentes rotados®

203

Componente

1 2 3 4 5
1. satisfaccion que tienes en relacién con la nota de la Gltima evaluacion: 837
2. influencia de la suerte en tu nota ,629
3. relacion existente entre la nota que obtuviste y la nota que esperabas obtener ,847
4. grado de subjetividad en las calificaciones de evaluacion del profesor ,656
5. la justicia de la nota en relacién a tus merecimientos ,602
6. esfuerzo que tl haces actualmente para sacar buenas notas , 709
7. la confianza que tienes en sacar buena nota ,333| ,370 ,456
8. facilidad/dificultad de las tareas escolares que realizas ,663
9. la probabilidad de aprobar que crees que tienes ,492 ,362
10. tu propia capacidad para estudiar ,505 ,318
11. la importancia que das a las buenas notas 724
12. el interés que te tomas por estudiar , 752
13. la cantidad de satisfacciones que te proporciona estudiar ,535
14. el grado en que los examenes influyen en aumentar o disminuir la nota que ,333 ,353
merecerias
15. el afan que tu tienes de sacar buenas notas ,710
16. la capacidad pedagdgica de tu profesor ,355 -,507 | ,463
17. tu actitud después que no has conseguido hacer una tarea o ésta te ha salido ,661
mal
18. las exigencias que te impones a ti mismo respecto al estudio ,643| ,429
19. tu conducta cuando haces una tarea dificil 3491 ,621
20. tus ganas de aprender ,551| ,482
21. la frecuencia de terminar con éxito una tarea que has empezado ,562
22. tu aburrimiento en las clases ,369 | ,331

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 9 iteraciones.




H4 Escala de Motivacién Académica (EMA).

204

KMO y prueba de Bartlett de la escala de motivacion académica (EMA)

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,899
Prueba de Chi-cuadrado aproximado 5210,633
esfericidad de gl 378
Bartlett Sig. 1000
Varianza total explicada
Componente Autovalores iniciales Suma de las saturaciones al cuadrado de la rotacion
% de la % de la
Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 9,041 32,290 32,290 4,395 15,696 15,696
2 3,117 11,133 43,424 3,791 13,538 29,234
3 2,590 9,251 52,675 3,557 12,705 41,939
4 1,436 5,128 57,802 2,818 10,063 52,002
5 1,178 4,206 62,009 2,802 10,007 62,009
6 ,914 3,263 65,272
7 , 794 2,837 68,109
8 , 782 2,793 70,902
9 ,759 2,711 73,613
10 ,675 2,412 76,025
11 ,605 2,162 78,187
12 ,581 2,074 80,262
13 ,555 1,981 82,243
14 ,519 1,854 84,097
15 463 1,653 85,750
16 ,453 1,617 87,367
17 AL17 1,490 88,856
18 ,403 1,440 90,296
19 ,359 1,284 91,579
20 351 1,252 92,832
21 ,330 1,178 94,009
22 ,297 1,060 95,069




23
24
25
26
27
28

,285
,253
,240
,218
,206
,178

1,018
,904
,858
778
, 735
,637

96,087
96,991
97,849
98,627
99,363
100,000
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Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.
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Matriz de componentes rotados®

206

Componente

2 3 4 5

. Porque sin el titulo del instituto no encontraré un trabajo bien pagado
. Porque encuentro satisfaccién y me gusta aprender cosas nuevas

. Porque la educacién me prepara mejor para hacer carrera después

. Porque me permite comunicar mis ideas a los otros, y me gusta.

. Sinceramente no lo sé; tengo la sensacion de perder el tiempo aqui.
. Porque me agrada ver que me supero a mi mismo en mis estudios

. Para demostrarme a mi mismo que puedo sacar el titulo del instituto.

. Para tener después un trabajo de mas prestigio y categoria.

© 00 N o o b~ WN P

. Por el placer que tengo cuando descubro cosas nuevas desconocidas.
10. Porque me permitira escoger un trabajo en la rama que me guste.

11. Por el placer que me produce leer escritores interesantes.

12. Antes estuve animado, pero ahora me pregunto si debo continuar.

13. Porque me permite sentir el placer de superarme en alguno de mis logros
personales.

14. Porque tener éxito y aprobar en el instituto me hace sentirme importante.
15. Porque quiero llevar una vida comoda mas adelante.

16. Por el placer que me produce saber mas sobre temas que me atraen.
17. Porque me ayudara a realizar mejor la eleccién de carrera o profesion.
18. Porque me gusta sentirme completamente absorbido por lo que han escrito
algunos autores.

19. No sé bien porqué vengo al instituto, y sinceramente, me importa un
rabano.

20. Por el gusto que me produce realizar las actividades escolares dificiles
21. Para demostrarme a mi mismo que soy una persona inteligente

22. Para ganar un salario mejor en el futuro.

23. Porque los estudios me permitiran continuar aprendiendo muchas cosas
gue me interesan.

24. Porque creo que mas afios de estudios aumentan mi preparacion
profesional.

25. Por la gran emocién que me produce la lectura de temas interesantes.
26. No lo sé; no llego a entender que estoy haciendo en el instituto

27. Porque el instituto me da satisfaccion personal cuando intento sacar
buenas notas en mis estudios.

28. Porgue quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis estudios.

, 795

,492

,680

,654

,698

,304

324

,532

,675
,300

,647

,362

,403

,686

,430

,720

,696
, 746 | ,309

,521 -,343
,835
,668
4741 -,330

463 | ,560
, 766

,564
,858

, 791

,482 AT8

, 799

,786

429

,816

,831
,584

757

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 6 iteraciones.
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ANEXO |
Analisis de Confiabilidad de los Instrumentos



I1 Analisis de confiabilidad del Cuestionario de Motivacién (CEAM)

Estadisticos de los elementos
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Desviacion
Media tipica N
En una asignatura como esta prefiero que el contenido de la clase sea desafiante, de tal modo 4,43 1,703| 355
gue pueda aprender cosas nuevas
Si estudio en la forma apropiada podré aprender el material o contenido de esta asignatura. 5,67 1,386 | 355
Cuando presento una tarea, examen u otra actividad en esta asignatura pienso que mi 2,75 1,724| 355
desempefio es deficiente comparado con el de mis comparieros.

Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda en esta asignatura para otros cursos. 5,32 1,494 355
Creo que recibiré una excelente calificacion en esta asignatura. 4,56 1,363| 355
Estoy seguro de que puedo entender las lecturas més dificiles de esta asignatura. 4,47 1,500| 355
Conseguir una buena calificacion en esta asignatura es la cosa mas satisfactoria para mi hasta 5,37 1,734 355
ahora
Cuando presento una prueba o tarea en esta asignatura, pienso en los items o preguntas de la 4,56 1,735] 355
misma que no he podido contestar.

Es mi culpa si no aprendo el material o contenido de esta asignatura. 4,74 1,848 | 355
Es importante para mi aprender el material de esta asignatura. 5,92 1,252 | 355
La cosa mas importante para mi ahora es mejorar mi promedio general, por lo que mi principal 5,45 1,737| 355
interés en esta asignatura es conseguir una buena calificacion.

Confio en que puedo aprender los conceptos basicos ensefiados en esta asignatura. 5,85 1,226 | 355
Si quiero, puedo conseguir las mejores calificaciones en esta asignatura y superar a mis 5,54 1,577] 355
compafieros.

Cuando presento una tarea, examen o0 actividad en esta asignatura pienso en las 4,30 2,013| 355
consecuencias de un fracaso.

Confio en que puedo entender el material mas complejo presentado por el profesor en esta 4,90 1,445] 355
asignatura.

En una asignatura como esta, prefiero que el material o contenido aliente mi curiosidad, aun si 5,29 1,550 355
es dificil de aprender.

Estoy muy interesado en el contenido de esta asignatura 5,17 1,471| 355
Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de la asignatura. 5,97 1,276 355
En esta asignatura, experimento una sensaciéon desagradable como de “angustia”. 3,74 2,082 | 355
Confio en que puedo hacer un excelente trabajo respecto a las tareas y examenes en esta 5,44 1,316| 355
asignatura.

Espero que mi desempefio en esta asignatura sea bueno. 5,94 1,285| 355
La cosa mas satisfactoria para mi en esta asignatura es tratar de entender el contenido tan 5,84 1,297 | 355
completamente como sea posible.

Pienso que me es util aprender el contenido de esta asignatura 5,61 1,534 | 355
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Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas de la asignatura en las cuales pueda aprender, 4,21 1,718| 355
aun si ello no me garantiza una buena calificacion
Si no entiendo el contenido de la asignatura es porque no me esfuerzo lo necesario. 4,41 1,813| 355
Me gusta esta asignatura. 5,24 1,550 355
Entender esta asignatura es muy importante para mi. 5,53 1,460| 355
Siento angustia cuando presento un examen o tarea en esta asignatura. 4,48 2,010| 355
Estoy seguro de que puedo dominar las habilidades que se ensefian en esta asignatura. 5,44 1,353| 355
Quiero desempefiarme bien en esta asignatura porque es importante para mi, demostrar mi 4,96 1,902 | 355
habilidad a mi familia, amigos, jefe u otros.
Considerando la dificultad de esta asignatura, el profesor y mis habilidades; pienso que saldré 5,29 1,374| 355
bien en el resultado final.
Estadisticos de la escala
Media Varianza Desviacion tipica N de elementos
156,40 501,856 22,402 31




Estadisticos total-elemento
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Varianza
Media de de la
la escala | escalasi | Correlacion Alfa de
si se se elimina [ elemento- | Cronbach si

elimina el el total se elimina el

elemento | elemento | corregida elemento
En una asignatura como esta prefiero que el contenido de la clase sea 151,97 462,959 ,491 ,866
desafiante, de tal modo que pueda aprender cosas nuevas
Si estudio en la forma apropiada podré aprender el material o 150,73 469,290 ,510 ,866
contenido de esta asignatura.
Cuando presento una tarea, examen u otra actividad en esta 153,64 496,722 ,028 877
asignatura pienso que mi desempefio es deficiente comparado con el
de mis comparieros.
Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda en esta asignatura 151,08 467,646 ,495 ,866
para otros cursos.
Creo que recibiré una excelente calificacion en esta asignatura. 151,84 475,011 421 ,868
Estoy seguro de que puedo entender las lecturas mas dificiles de esta 151,93 476,450 ,354 ,869
asignatura.
Conseguir una buena calificacién en esta asignatura es la cosa mas 151,03 466,595 ,430 ,867
satisfactoria para mi hasta ahora
Cuando presento una prueba o tarea en esta asignatura, pienso en los 151,84 480,073 247 872
items o preguntas de la misma que no he podido contestar.
Es mi culpa si no aprendo el material o contenido de esta asignatura. 151,66 470,778 ,345 ,870
Es importante para mi aprender el material de esta asignatura. 150,47 469,725 ,563 ,865
La cosa mas importante para mi ahora es mejorar mi promedio 150,95 465,757 441 ,867
general, por lo que mi principal interés en esta asignatura es
conseguir una buena calificacion.
Confio en que puedo aprender los conceptos basicos ensefiados en 150,54 468,757 ,595 ,865
esta asignatura.
Si quiero, puedo conseguir las mejores calificaciones en esta 150,85 466,640 ,480 ,866
asignatura y superar a mis comparieros.
Cuando presento una tarea, examen o actividad en esta asignatura 152,09 484,633 ,149 ,876
pienso en las consecuencias de un fracaso.
Confio en que puedo entender el material mas complejo presentado 151,49 472,697 431 ,868
por el profesor en esta asignatura.
En una asignatura como esta, prefiero que el material o contenido 151,11 469,652 444 ,867
aliente mi curiosidad, aun si es dificil de aprender.
Estoy muy interesado en el contenido de esta asignatura 151,23 465,554 ,538 ,865
Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de la asignatura. 150,43 469,534 ,555 ,865




En esta asignatura, experimento una sensacion desagradable como
de “angustia”.

Confio en que puedo hacer un excelente trabajo respecto a las tareas
y examenes en esta asignatura.

Espero que mi desempefio en esta asignatura sea bueno.

La cosa mas satisfactoria para mi en esta asignatura es tratar de
entender el contenido tan completamente como sea posible.

Pienso que me es util aprender el contenido de esta asignatura
Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas de la asignatura en las
cuales pueda aprender, aun si ello no me garantiza una buena
calificacion

Si no entiendo el contenido de la asignatura es porque no me esfuerzo
lo necesario.

Me gusta esta asignatura.

Entender esta asignatura es muy importante para mi.

Siento angustia cuando presento un examen o tarea en esta
asignatura.

Estoy seguro de que puedo dominar las habilidades que se ensefian
en esta asignatura.

Quiero desempefiarme bien en esta asignatura porque es importante
para mi, demostrar mi habilidad a mi familia, amigos, jefe u otros.
Considerando la dificultad de esta asignatura, el profesor y mis

habilidades; pienso gque saldré bien en el resultado final.
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150,96

150,46
150,55

150,79

152,19

151,99

151,16

150,86

151,91

150,95

151,44
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494,061

470,374

471,893
466,694

463,467

465,937

473,178

463,992

462,790

488,221

469,015

468,739

475,375
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,037
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444

,322
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,588
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,358
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,879

,866

,866
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,865

,867
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,865

,864

877

,866

,869
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Estadisticos de fiabilidad

Alfa de

Cronbach N de elementos

,872 31
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I2 Andlisis de confiabilidad del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEAM)

Estadisticos de los elementos

Desviacion

Media tipica N
Cuando estudio las lecturas para esta asignatura subrayo el material para ayudarme a 511 2,163 329
organizar mis pensamientos.
Durante la asignatura con frecuencia se me escapan puntos importantes, porque estoy 3,77 1,925 329
pensando en otras cosas.
Cuando estudio para esta asignatura, con frecuencia trato de explicar lo estudiado a un 4,95 1,846 329
compariero o0 amigo.
Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme. 5,72 1,593 329
Cuando leo para esta asignatura, elaboro preguntas para ayudarme a enfocar mi 3,61 2,104 329
lectura.
Frecuentemente me siento tan perezoso(a) o aburrido(a) cuando estudio para esta 3,07 1,843 329
asignatura que abandono el estudio antes de finalizar lo que planeaba hacer.
Frecuentemente me cuestiono cosas que he oido o leido en esta asignatura para decidir 4,13 1,825 329
si las encuentro convincentes.
Cuando estudio para esta asignatura, practico repitiendo el material para mi mismo una 4,95 1,907 329
y otra vez.
Aun si tengo problemas para aprender el material de esta asignatura, trato de hacerlo 4,30 2,077 329
solo sin la ayuda de nadie.
Cuando estoy confundido acerca de algo que estoy leyendo para esta asignatura, 5,69 1,513 329
vuelvo a leerlo y trato de entenderlo.
Cuando estudio para esta asignatura me baso en las lecturas y mis apuntes y trato de 577 1,517 329
encontrar las ideas mas importantes.
. Uso bien mi tiempo de estudio para esta asignatura. 4,14 1,778 329
Si las lecturas son dificiles de entender, cambio la forma de leer el material. 4,21 1,916 329
Trato de trabajar con otros estudiantes de esta asignatura para completar las tareas 4,60 2,004 329
asignadas.
Cuando estudio para esta asignatura, leo las notas tomadas en clase y las lecturas una 5,24 1,712 329
y otra vez.
Cuando una teoria, interpretacion o conclusion se presenta en esta asignatura o en las 4,18 1,829 329
lecturas asignadas, trato de decidir si hay una buena evidencia que la apoye.
Trabajo duro para salir bien en esta asignatura, aun si no me gusta lo que estamos 4,87 1,741 329
haciendo.
Hago diagramas, gréaficas o tablas simples para ayudarme a organizar el material de la 3,66 2,161 329
asignatura.
Cuando estudio para esta asignatura con frecuencia dedico un tiempo para discutir el 4,02 2,021 329

material con un grupo de estudiantes de la clase.




Tomo el material de la asignatura como un punto de arranque y trato de desarrollar mis
propias ideas acerca de él.

Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio.

Cuando estudio para esta asignatura retno la informacion de diferentes fuentes como
lecturas, discusiones y notas.

Antes de estudiar a profundidad el nuevo material de la asignatura, frecuentemente lo
reviso para ver cémo esta organizado.

Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que entiendo el material que he estado
estudiando en esta asignatura.

Trato de cambiar la forma en que estudio a fin de ajustarla a los requerimientos de la
asignatura y al estilo de ensefianza del profesor.

Frecuentemente me doy cuenta que he estado leyendo para esta asignatura pero no he
comprendido bien las lecturas.

Pregunto al profesor para clarificar conceptos que no entiendo bien.

Memorizo palabras claves para recordar conceptos importantes en esta asignatura.
Cuando el material y/o las tareas son dificiles, las abandono y sdlo estudio las partes
faciles.

Trato de pensar sobre un tépico para decidir qué se supone que debo aprender sobre
él, mas que solamente leerlo y aprenderlo de memoria.

Trato de relacionar las ideas de esta asignatura con otras.

Cuando estudio para esta asignatura, voy a mis apuntes y subrayo los conceptos
importantes.

Cuando leo para esta asignatura trato de relacionar el material con el que ya conozco.
Tengo un espacio privado para estudiar.

Trato de elaborar mis propias ideas acerca de lo que estoy aprendiendo en esta
asignatura.

Cuando estudio para esta asignatura escribo resimenes breves de las principales ideas
de las lecturas y de mis apuntes.

Cuando no puedo entender la asignatura pido a otro estudiante de la clase que me
ayude.

Trato de entender el material de esta asignatura para hacer conexiones entre las
lecturas y los conceptos estudiados.

Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de trabajo en las lecturas y tareas
para esta asignatura.

Siempre que leo o escucho una afirmacién o conclusion en esta asignatura, pienso
acerca de posibles alternativas.

Hago listas de puntos importantes para esta asignatura y las memorizo

Asisto a esta asignatura regularmente.

Aun cuando el contenido de esta asignatura es (o fuera) monétono, pesado y nada

interesante, persisto (0 persistiria) e trabajar sobre él hasta finalizarlo.
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Trato de identificar en esta asignatura a los estudiantes a los que puedo pedir ayuda si
es necesario.

Cuando estudio para esta asignatura trato de determinar qué conceptos no entiendo
bien.

Frecuentemente me percato de que no dedico mucho tiempo a esta asignatura debido a
otras actividades.

Cuando estudio para esta asignatura establezco mis propios objetivos, para organizar
mis actividades en cada periodo de estudio.

Cuando tomo notas que me confunden o no entiendo, las sefialo para releerlas mas
tarde y tratar de entenderlas.

Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer sobre esta asignatura, antes
de las clases.

Trato de aplicar las ideas de las lecturas de esta asignatura en otras actividades, tales

como: exposiciones y discusiones.
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Estadisticos de la escala

Desviacion

Media Varianza tipica N de elementos

225,46 1737,444 41,683 50




Estadisticos total-elemento
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Media de la | Varianza de | Correlacion Alfa de
escala si se |la escalasise| elemento- | Cronbach si
elimina el elimina el total se elimina
elemento elemento corregida | el elemento

Cuando estudio las lecturas para esta asignatura subrayo el 220,35 1643,771 ,508 912
material para ayudarme a organizar mis pensamientos.
Durante la asignatura con frecuencia se me escapan puntos 221,69 1723,671 ,063 ,916
importantes, porque estoy pensando en otras cosas.
Cuando estudio para esta asignatura, con frecuencia trato de 220,51 1668,891 432 ,913
explicar lo estudiado a un compafiero o amigo.
Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme. 219,74 1680,814 414 ,913
Cuando leo para esta asignatura, elaboro preguntas para ayudarme 221,85 1661,666 416 ,913
a enfocar mi lectura.
Frecuentemente me siento tan perezoso(a) o aburrido(a) cuando 222,39 1747,623 -,088 ,918
estudio para esta asignatura que abandono el estudio antes de
finalizar lo que planeaba hacer.
Frecuentemente me cuestiono cosas que he oido o leido en esta 221,33 1688,098 ,307 ,914
asignatura para decidir si las encuentro convincentes.
Cuando estudio para esta asignatura, practico repitiendo el material 220,51 1677,824 ,358 ,913
para mi mismo unay otra vez.
Aun si tengo problemas para aprender el material de esta 221,16 1705,851 ,159 ,916
asignatura, trato de hacerlo solo sin la ayuda de nadie.
Cuando estoy confundido acerca de algo que estoy leyendo para 219,77 1668,239 ,542 ,912
esta asignatura, vuelvo a leerlo y trato de entenderlo.
Cuando estudio para esta asignatura me baso en las lecturas y mis 219,69 1665,721 ,561 ,912
apuntes y trato de encontrar las ideas mas importantes.
. Uso bien mi tiempo de estudio para esta asignatura. 221,32 1673,603 417 ,913
Si las lecturas son dificiles de entender, cambio la forma de leer el 221,25 1642,262 ,589 911
material.
Trato de trabajar con otros estudiantes de esta asignatura para 220,86 1674,848 ,357 ,913
completar las tareas asignadas.
Cuando estudio para esta asignatura, leo las notas tomadas en 220,22 1660,515 ,530 ,912
clase y las lecturas unay otra vez.
Cuando una teoria, interpretacion o conclusidn se presenta en esta 221,28 1655,987 ,525 ,912
asignatura o en las lecturas asignadas, trato de decidir si hay una
buena evidencia que la apoye.
Trabajo duro para salir bien en esta asignatura, aun si no me gusta 220,59 1664,864 ,490 ,912

lo que estamos haciendo.




Hago diagramas, gréaficas o tablas simples para ayudarme a
organizar el material de la asignatura.

Cuando estudio para esta asignatura con frecuencia dedico un
tiempo para discutir el material con un grupo de estudiantes de la
clase.

Tomo el material de la asignatura como un punto de arranque y trato
de desarrollar mis propias ideas acerca de él.

Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio.

Cuando estudio para esta asignatura redno la informacién de
diferentes fuentes como lecturas, discusiones y notas.

Antes de estudiar a profundidad el nuevo material de la asignatura,
frecuentemente lo reviso para ver cémo esta organizado.

Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que entiendo el
material que he estado estudiando en esta asignatura.

Trato de cambiar la forma en que estudio a fin de ajustarla a los
requerimientos de la asignatura y al estilo de ensefianza del
profesor.

Frecuentemente me doy cuenta que he estado leyendo para esta
asignatura pero no he comprendido bien las lecturas.

Pregunto al profesor para clarificar conceptos que no entiendo bien.
Memorizo palabras claves para recordar conceptos importantes en
esta asignatura.

Cuando el material y/o las tareas son dificiles, las abandono y s6lo
estudio las partes faciles.

Trato de pensar sobre un tépico para decidir qué se supone que
debo aprender sobre él, mas que solamente leerlo y aprenderlo de
memoria.

Trato de relacionar las ideas de esta asignatura con otras.

Cuando estudio para esta asignatura, voy a mis apuntes y subrayo
los conceptos importantes.

Cuando leo para esta asignatura trato de relacionar el material con
el que ya conozco.

Tengo un espacio privado para estudiar.

Trato de elaborar mis propias ideas acerca de lo que estoy
aprendiendo en esta asignatura.

Cuando estudio para esta asignatura escribo resimenes breves de
las principales ideas de las lecturas y de mis apuntes.

Cuando no puedo entender la asignatura pido a otro estudiante de la

clase que me ayude.
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Trato de entender el material de esta asignatura para hacer
conexiones entre las lecturas y los conceptos estudiados.

Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de trabajo en
las lecturas y tareas para esta asignatura.

Siempre que leo o0 escucho una afirmacion o conclusion en esta
asignatura, pienso acerca de posibles alternativas.

Hago listas de puntos importantes para esta asignatura y las
memorizo

Asisto a esta asignhatura regularmente.

Aun cuando el contenido de esta asignatura es (o fuera) monétono,
pesado y nada interesante, persisto (o persistiria) e trabajar sobre él
hasta finalizarlo.

Trato de identificar en esta asignatura a los estudiantes a los que
puedo pedir ayuda si es necesario.

Cuando estudio para esta asignatura trato de determinar qué
conceptos no entiendo bien.

Frecuentemente me percato de que no dedico mucho tiempo a esta
asignatura debido a otras actividades.

Cuando estudio para esta asignatura establezco mis propios
objetivos, para organizar mis actividades en cada periodo de
estudio.

Cuando tomo notas que me confunden o no entiendo, las sefialo
para releerlas més tarde y tratar de entenderlas.

Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer sobre
esta asignatura, antes de las clases.

Trato de aplicar las ideas de las lecturas de esta asignatura en otras

actividades, tales como: exposiciones y discusiones.
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Estadisticos de fiabilidad

Alfa de

Cronbach N de elementos

,915 50
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I3 Andlisis de confiabilidad de la Escala Atribucional de Motivacién al Logro

(EAML)

Estadisticos de los elementos

Desviacion
Media tipica
satisfaccién que tienes en relacion con la nota de la Gltima evaluacion: 5,77 2,375 344
influencia de la suerte en tu nota 6,82 2,358 344
relacion existente entre la nota que obtuviste y la nota que esperabas obtener 5,42 2,201 344
grado de subjetividad en las calificaciones de evaluacién del profesor 5,48 2,279 344
la justicia de la nota en relacion a tus merecimientos 6,51 2,234 344
esfuerzo que tu haces actualmente para sacar buenas notas 7,03 1,831 344
la confianza que tienes en sacar buena nota 6,63 1,881 344
facilidad/dificultad de las tareas escolares que realizas 5,46 2,018 344
la probabilidad de aprobar que crees que tienes 7,20 1,653 344
tu propia capacidad para estudiar 6,79 1,970 344
la importancia que das a las buenas notas 7,81 1,705 344
el interés que te tomas por estudiar 6,95 1,793 344
la cantidad de satisfacciones que te proporciona estudiar 6,73 2,055 344
el grado en que los exdmenes influyen en aumentar o disminuir la nota que merecerias 6,01 1,898 344
el afan que ta tienes de sacar buenas notas 7,37 1,781 344
la capacidad pedagdgica de tu profesor 7,22 1,728 344
tu actitud después que no has conseguido hacer una tarea o ésta te ha salido mal 7,37 1,725 344
las exigencias que te impones a ti mismo respecto al estudio 7,03 1,750 344
tu conducta cuando haces una tarea dificil 7,35 1,706 344
tus ganas de aprender 8,22 1,319 344
la frecuencia de terminar con éxito una tarea que has empezado 7,48 1,676 344
tu aburrimiento en las clases 5,55 2,021 344
Estadisticos de la escala
Media Varianza Desviacion tipica N de elementos
148,21 409,051 20,225 22




Estadisticos total-elemento
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Media de Alfa de
la escala | Varianza de | Correlacion | Cronbach
si se la escala sise | elemento- si se
elimina el elimina el total elimina el
elemento elemento corregida | elemento
satisfaccion que tienes en relacion con la nota de la Ultima evaluacion: 142,43 369,482 372 834
influencia de la suerte en tu nota 141,39 377,602 ,283 ,839
relacion existente entre la nota que obtuviste y la nota que esperabas 142,78 386,216 ,208 ,842
obtener
grado de subjetividad en las calificaciones de evaluacion del profesor 142,72 390,311 ,150 ,845
la justicia de la nota en relacién a tus merecimientos 141,70 381,034 ,264 ,839
esfuerzo que tu haces actualmente para sacar buenas notas 141,18 369,627 ,512 ,828
la confianza que tienes en sacar buena nota 141,58 368,793 ,508 ,828
facilidad/dificultad de las tareas escolares que realizas 142,75 389,156 ,199 ,841
la probabilidad de aprobar que crees que tienes 141,00 375,087 ,488 ,830
tu propia capacidad para estudiar 141,42 362,646 567 ,825
la importancia que das a las buenas notas 140,40 380,841 ,380 ,833
el interés que te tomas por estudiar 141,26 364,273 ,607 ,824
la cantidad de satisfacciones que te proporciona estudiar 141,48 366,845 ,483 ,829
el grado en que los exdmenes influyen en aumentar o disminuir la 142,19 379,114 ,356 ,834
nota que merecerias
el aféan que td tienes de sacar buenas notas 140,84 372,842 ,480 ,829
la capacidad pedagdgica de tu profesor 140,99 388,029 ,265 ,838
tu actitud después que no has conseguido hacer una tarea o ésta te 140,84 379,058 ,402 ,832
ha salido mal
las exigencias que te impones a ti mismo respecto al estudio 141,17 363,579 ,635 ,823
tu conducta cuando haces una tarea dificil 140,85 369,252 ,562 ,827
tus ganas de aprender 139,99 376,338 ,605 ,827
la frecuencia de terminar con éxito una tarea que has empezado 140,73 371,383 ,540 ,828
tu aburrimiento en las clases 142,65 381,002 ,304 ,837

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de

Cronbach N de elementos

,839 22




220

14 Analisis de confiabilidad del Escala de Motivacién Académica (EMA).

Estadisticos de los elementos

Desviacion

Media tipica N
Porque sin el titulo del instituto no encontraré un trabajo bien pagado 4,82 1,992 351
Porque encuentro satisfaccion y me gusta aprender cosas nuevas 6,02 1,161 351
Porque la educacién me prepara mejor para hacer carrera después 6,11 1,221 351
Porgue me permite comunicar mis ideas a los otros, y me gusta. 5,67 1,416 351
Sinceramente no lo sé; tengo la sensacion de perder el tiempo aqui. 1,49 1,200 351
Porque me agrada ver que me supero a mi mismo en mis estudios 5,85 1,360 351
Para demostrarme a mi mismo que puedo sacar el titulo del instituto. 5,77 1,595 351
Para tener después un trabajo de mas prestigio y categoria. 5,85 1,517 351
Por el placer que tengo cuando descubro cosas nuevas desconocidas. 5,82 1,302 351
Porgue me permitird escoger un trabajo en la rama que me guste. 6,27 1,178 351
Por el placer que me produce leer escritores interesantes. 4,61 1,909 351
Antes estuve animado, pero ahora me pregunto si debo continuar. 2,09 1,603 351
Porgue me permite sentir el placer de superarme en alguno de mis logros personales. 6,02 1,289 351
Porque tener éxito y aprobar en el instituto me hace sentirme importante. 5,57 1,678 351
Porque quiero llevar una vida comoda més adelante. 5,99 1,434 351
Por el placer que me produce saber més sobre temas que me atraen. 5,98 1,253 351
Porque me ayudara a realizar mejor la eleccion de carrera o profesion. 5,62 1,701 351
Porgue me gusta sentirme completamente absorbido por lo que han escrito algunos 4,17 1,891 351
autores.
No sé bien porqué vengo al instituto, y sinceramente, me importa un rabano. 1,44 1,198 351
Por el gusto que me produce realizar las actividades escolares dificiles 4,06 1,786 351
Para demostrarme a mi mismo que soy una persona inteligente 5,28 1,863 351
Para ganar un salario mejor en el futuro. 5,79 1,587 351
Porque los estudios me permitiran continuar aprendiendo muchas cosas que me 6,15 1,246 351
interesan.
Porque creo que mas afios de estudios aumentan mi preparacion profesional. 5,78 1,519 351
Por la gran emocion que me produce la lectura de temas interesantes. 4,62 1,843 351
No lo sé; no llego a entender que estoy haciendo en el instituto 1,40 1,132 351
Porque el instituto me da satisfaccion personal cuando intento sacar buenas notas en 5,58 1,515 351
mis estudios.
Porgue quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis estudios. 6,03 1,453 351

Estadisticos de la escala

Media Varianza Desviacion tipica

N de elementos

139,87 449,191 21,194

27
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Media de la | Varianza de | Correlacion Alfa de
escalasise | laescalasi | elemento- | Cronbach si
elimina el se elimina total se elimina
elemento el elemento | corregida | el elemento

Porque sin el titulo del instituto no encontraré un trabajo bien pagado 135,05 422,812 274 ,890
Porque encuentro satisfaccion y me gusta aprender cosas nuevas 133,84 424,738 ,483 ,884
Porque la educacién me prepara mejor para hacer carrera después 133,76 423,298 ,486 ,884
Porque me permite comunicar mis ideas a los otros, y me gusta. 134,19 420,814 454 ,885
Sinceramente no lo sé; tengo la sensacién de perder el tiempo aqui. 138,38 450,372 -,051 ,893
Porque me agrada ver que me supero a mi mismo en mis estudios 134,02 418,108 ,526 ,883
Para demostrarme a mi mismo que puedo sacar el titulo del instituto. 134,10 413,156 ,517 ,883
Para tener después un trabajo de més prestigio y categoria. 134,01 415,668 ,505 ,883
Por el placer que tengo cuando descubro cosas nuevas desconocidas. 134,04 418,235 ,5650 ,883
Porque me permitird escoger un trabajo en la rama que me guste. 133,60 420,567 ,564 ,883
Por el placer que me produce leer escritores interesantes. 135,25 406,476 ,508 ,883
Antes estuve animado, pero ahora me pregunto si debo continuar. 137,77 453,038 -,094 ,897
Porque me permite sentir el placer de superarme en alguno de mis logros 133,84 418,721 ,546 ,883
personales.
Porque tener éxito y aprobar en el instituto me hace sentirme importante. 134,30 404,752 ,616 ,881
Porque quiero llevar una vida comoda mas adelante. 133,87 418,095 ,495 ,884
Por el placer que me produce saber més sobre temas que me atraen. 133,88 415,435 ,630 ,881
Porque me ayudara a realizar mejor la eleccion de carrera o profesion. 134,25 414,628 ,457 ,884
Porque me gusta sentirme completamente absorbido por lo que han escrito 135,70 402,304 571 ,882
algunos autores.
No sé bien porqué vengo al instituto, y sinceramente, me importa un rabano. 138,42 455,376 -,149 ,895
Por el gusto que me produce realizar las actividades escolares dificiles 135,80 406,558 ,548 ,882
Para demostrarme a mi mismo que soy una persona inteligente 134,58 402,558 577 ,881
Para ganar un salario mejor en el futuro. 134,08 414,811 ,493 ,884
Porque los estudios me permitiran continuar aprendiendo muchas cosas que 133,72 415,705 ,628 ,882
me interesan.
Porque creo que mas afios de estudios aumentan mi preparacion profesional. 134,08 411,419 ,576 ,882
Por la gran emocion que me produce la lectura de temas interesantes. 135,25 405,130 ,548 ,882
No lo sé; no llego a entender que estoy haciendo en el instituto 138,47 453,838 -,123 ,894
Porque el instituto me da satisfaccion personal cuando intento sacar buenas 134,28 404,981 ,687 ,879
notas en mis estudios.
Porque quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis estudios. 133,84 411,734 ,599 ,881

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,887 27
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ANEXO J
Matriz de Correlaciones de las Variables de la Investigacion
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Correlaciones

g,:_ﬁ__g mn_“ﬁs | Aprovehamie | Automequlac | Tare Bitrnseca | EsecePur | ifnsecaPur | Desmofieco | htinseca
Seno Padre Madre Valor | Autoefcacia | Ansiedad | Contol | Elaboracion | Organizacion o on Auda | Interes | Capacidad | Esfuerzo | Examen | Profesor | hiemalizada 2 a n Vocacional
Rendimiento Academico  Corelacion de Pearson 1
Sexo Corelacion de Pearson 0 1
Nivel Educafio Padre ~ Corelacion de Pearson 008 |00t 1
Nivl Educafio Nadre  Corelecionde Pearson 'y 1
Valor Corelacion d¢ Pearson Rl M 1
Autoefcacia Corelacion d¢ Pearson 00 Mo | B 1
Mnsiedad Corelacion de Pearson -0t 082" 1
Contol Corelecion de Pearson 0% m| e Vs 1
Elaboracion Corelacion de Pearson 05 we| s R 1
Organizzcon Corelecin de Pearson -0 09| AL A 1
Aprovechamiento Corelacion de Pearson 075 M5 0% g om 038 1
Auforegulacion Corelacion de Pearson - 01| 616" 09|38 605" 068 1
Ayuda Corelacion de Pearson 0% | 138 003 06| 08 w0y 192 1
Ineres Corelacion de Pearson BICR S 0% B0 IO o -8 A 1
TareaCapacidad Correlacion de Pearson 207 -5 i} 008 [ %4 Mmoo ki i 160 | a0 1
Esfuerm Corelacion d¢ Pearson BLCR 5 R gl oo 5 Bl Lo S 1
Banen Corelacion de Pearson (089 18I S I 3 R jl3 205 A8 0|2 ar ] a 1
Profesor Corelacon de Pearson 019 RIS b I I Vi -5 S IV N 9 | 1
Birnsecahlemaizada  Corelacon de Pearson 04 BTN N 1 A 1 Kty 008 K T 3 T N I 1
BrnsecaPura Cortelecin de Pearson 6 06| 045 oo 0% hi) 15 080 RIS A T N 2 O O 00 1
iinsecaPura Corelacion de Pearson 003 o) % IV B w il 00 bCI 165 | ar kil 02 1
Desmofvecion Corelacion d¢ Pearson 060 S 0 S I V2 I ) 0% i 26 S| 0| -9 S5 |- 219 185" 007 1
ntinsecaVocacional ~ Corelacion de Pearson 7 069 | 469" 0’ wr oy A 7 | ey " 15 66" s s 309

* La cortelacion s signifcatia alnivel 0,01 (bilaeral),

* La conelacion es signficant al e 0,05 (biateral)
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ANEXO K
Verificacion de los Supuestos y Analisis de Regresion.
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ANOVA®
Modelo Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.

1 Regresion 150,069 1 150,069 39,878 ,000%

Residual 839,193 223 3,763

Total 989,262 224
2 Regresion 214,982 2 107,491 30,820 ,000°

Residual 774,281 222 3,488

Total 989,262 224
3 Regresion 246,932 3 82,311 24,505 ,000°

Residual 742,330 221 3,359

Total 989,262 224
4 Regresion 270,335 4 67,584 20,681 ,000°

Residual 718,927 220 3,268

Total 989,262 224
a. Variables predictoras: (Constante), Examen
b. Variables predictoras: (Constante), Examen, Valor
c. Variables predictoras: (Constante), Examen, Valor, Ansiedad
d. Variables predictoras: (Constante), Examen, Valor, Ansiedad, Sexo
e. Variable dependiente: Rendimiento Academico

Estadisticos sobre los residuos?®
Desviacion
Minimo Maximo Media tipica

Valor pronosticado 11,18 16,87 14,07 1,093 362
Residual -7,461 4,816 -,005 1,812 362
Valor pronosticado tip. -2,681 2,498 -,050 ,995 362
Residuo tip. -4,127 2,664 -,003 1,003 362

a. Variable dependiente: Rendimiento Academico



Prob acum esperada

Grafico P-P normal de regresion Residuo tipificado

Variable dependiente: Rendimiento Academico

1,0

0,41

0,0

T T T T
0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Prob acum observada
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Variables excluidas®
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Modelo Estadisticos de colinealidad
Beta Correlacion Tolerancia
dentro t Sig. parcial Tolerancia FIV minima

1 Sexo -,192% -3,122 ,002 -,205 ,973 1,028 ,973
Nivel Educativo Padre ,0372 ,589 ,556 ,040 ,995 1,006 ,995
Nivel Educativo Madre ,0442 711 478 ,048 ,997 1,003 ,997
Valor ,258% 4,314 ,000 ,278 ,983 1,018 ,983
Autoeficacia ,231°% 3,756 ,000 ,244 ,953 1,049 ,953
Ansiedad -,137% -2,223 ,027 -,148 ,984 1,016 ,984
Control ,190% 3,117 ,002 ,205 ,986 1,014 ,986
Elaboracién ,228% 3,804 ,000 247 ,997 1,003 ,997
Organizacion ,191° 3,146 ,002 ,207 ,992 1,008 ,992
Aprovechamiento -,008% -1,543 124 -,103 ,943 1,061 ,943
Autorregulacion 2572 4,287 ,000 277 ,980 1,021 ,980
Ayuda ,026% 424 ,672 ,028 ,999 1,001 ,999
Interés ,166% 2,694 ,008 ,178 ,974 1,026 ,974
TareaCapacidad ,221% 3,496 ,001 ,228 ,909 1,101 ,909
Esfuerzo ,083% 1,333 ,184 ,089 ,968 1,033 ,968
Profesor ,054% ,864 ,389 ,058 ,984 1,017 ,984
Extrinsecalnternalizada -,040% -,653 ,514 -,044 1,000 1,000 1,000
ExtrinsecaPura -,1072 -1,746 ,082 -,116 ,997 1,003 ,997
IntrinsecaPura ,1232% 2,003 ,046 ,133 1,000 1,000 1,000
Desmotivacion -,112% -1,812 ,071 -,121 ,988 1,012 ,988
IntrinsecaVocacional 1212 1,973 ,050 ,131 ,995 1,005 ,995

2 Sexo -,162° -2,704 ,007 -,179 ,958 1,044 ,958
Nivel Educativo Padre ,054b ,904 ,367 ,061 ,990 1,010 ,978
Nivel Educativo Madre ,028b 470 ,639 ,032 ,993 1,007 979
Autoeficacia 113° 1,475 ,142 ,099 ,600 1,666 ,600
Ansiedad -,184° -3,084 ,002 -,203 ,959 1,043 ,957
Control ,052° ,695 ,488 ,047 ,621 1,609 ,619
Elaboracion ,132b 1,927 ,055 ,129 741 1,349 , 730
Organizacion ,008° 1,493 ,137 ,100 ,807 1,239 ,800
Aprovechamiento -,084b -1,379 , 169 -,092 ,940 1,064 ,930
Autorregulacion ,159b 2,128 ,034 ,142 ,622 1,608 ,622
Ayuda -,057° -,913 ,362 -,061 ,906 1,103 ,892




228

Interés ,072 1,097 274 ,074 ,812 1,231 ,812
TareaCapacidad ,152° 2,349 ,020 ,156 ,822 1,216 ,822
Esfuerzo -,017° -,263 ,793 -,018 ,830 1,204 ,830
Profesor -,022b -,358 721 -,024 ,902 1,108 ,901
Extrinsecalnternalizada -,114b -1,860 ,064 -,124 ,934 1,071 ,918
ExtrinsecaPura -,087b -1,469 ,143 -,098 ,990 1,010 ,976
IntrinsecaPura ,042b 671 ,503 ,045 ,890 1,124 ,874
Desmotivacion -,069° -1,137 ,257 -,076 ,958 1,044 ,953
IntrinsecaVocacional ,027b 415 ,678 ,028 ,849 1,178 ,839
3 Sexo -,157¢ -2,676 ,008 -,178 ,957 1,045 ,942
Nivel Educativo Padre ,049° ,834 ,405 ,056 ,989 1,011 ,953
Nivel Educativo Madre ,012° ,197 ,844 ,013 ,985 1,015 ,950
Autoeficacia ,066° ,863 ,389 ,058 573 1,744 ,573
Control ,082° 1,099 273 ,074 ,612 1,634 612
Elaboracién ,127° 1,880 ,061 , 126 741 1,350 , 713
Organizacion ,127° 1,960 ,051 ,131 , 793 1,261 , 793
Aprovechamiento -,016° -,248 ,804 -,017 ,804 1,243 ,804
Autorregulacion ,176° 2,406 ,017 ,160 ,619 1,616 ,619
Ayuda -,008° -,122 ,903 -,008 ,843 1,186 ,843
Interés ,097°¢ 1,501 ,135 ,101 ,801 1,249 ,801
TareaCapacidad ,102° 1,523 ,129 ,102 , 749 1,336 , 749
Esfuerzo -,013° -,208 ,835 -,014 ,830 1,205 ,826
Profesor -,018° -,299 , 765 -,020 ,902 1,109 ,881
Extrinsecalnternalizada -,065° -1,037 ,301 -,070 ,856 1,169 ,856
ExtrinsecaPura -,050¢ -,826 ,410 -,056 ,941 1,062 911
IntrinsecaPura ,041° ,665 ,507 ,045 ,890 1,124 ,853
Desmotivacion -,040° -,661 ,509 -,045 ,932 1,073 ,919
IntrinsecaVocacional ,055° ,864 ,388 ,058 ,832 1,201 ,830
4 Nivel Educativo Padre ,042¢ 722 471 ,049 ,987 1,013 ,936
Nivel Educativo Madre ,029d ,496 ,620 ,034 ,973 1,028 ,934
Autoeficacia ,084¢ 1,110 ,268 ,075 ,569 1,757 ,665
Control 111¢ 1,502 ,134 ,101 ,600 1,666 ,697
Elaboracién 116¢ 1,736 ,084 117 , 738 1,356 , 709
Organizacion ,070¢ ,998 ,319 ,067 ,669 1,495 ,669
Aprovechamiento ,OlOd ,161 872 ,011 , 785 1,273 , 785
Autorregulacion ,136d 1,813 ,071 ,122 ,580 1,723 ,580
Ayuda -,033¢ -,518 ,605 -,035 ,826 1,211 ,826




Interés
TareaCapacidad
Esfuerzo

Profesor
Extrinsecalnternalizada
ExtrinsecaPura
IntrinsecaPura
Desmotivacion

IntrinsecaVocacional

,067¢

,081°
-,047¢
-,020¢
-,090¢
-,055¢
,032°
-,022¢
,037°

1,018
1,212
-, 736
-,327
-1,438
-,930
,523
-,366
,588

310
227
463
744
152
353
602
715
557

,069
,082
-,050
-,022
-,097
-,063
,035
-,025
,040

71
737
,800
,902
,839
,940
,887
,920
,822

1,297
1,357
1,250
1,109
1,191
1,064
1,128
1,087
1,216

229

771
, 737
,800
,869
,839
,910
,845
,909
,822

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), Examen

b. Variables predictoras en el modelo: (Constante), Examen, Valor

c. Variables predictoras en el modelo: (Constante), Examen, Valor, Ansiedad

d. Variables predictoras en el modelo: (Constante), Examen, Valor, Ansiedad, Sexo

e. Variable dependiente: Rendimiento Academico




