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RESUMEN

La presente investigacién tuvo como objetive principal el analizar Ia influencia de la
empatia del profesor en la evaluacién docente, €sta sobre las creencias motivacionales del
alumno y, a su vez, junto con su orientacion al logro sobre sus expectativas de éxito. Se
realizd un estudio piloto a 471 alumnos de nivel preparatoria de todos los semestres del
Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores Campus Cindad de México para analizar las
caracteristicas psicométricas del instrumento. Ya depurado el cuestionario se aplico a 721
estudiantes de la misma institucién.

Se aplicé un cuestionario dividido en tres dreas: empatia docente (empatia cognoscitiva y
compasién empitica e indiferencia y perturbacién propia), evaluacién docente
(retroalimentacién, clima de salén de clases y organizacién del curso) y creencias
motivacionales de los alumnos (percepcidn de sus expectativas de desempefio
(habilidad/esfuerzo y dificultad en la tarea) y su orientacion al logro. Teniendo como
variable dependiente las expectativas de éxito de los propios estudiantes.

Se llevaron a cabo andlisis de frecuencias simples, matriz de correlaciones entre reactivos,
andlisis factoriales a través del andlisis de componentes principales. Para determinar la
consistencia interna de cada factor se caleuld el Alpha de Cronbach. Estos anélisis fueron
los mismos tanto para el estudio piloto como para el final. Ademas, para el estudio final se
llevaron a cabo analisis congenéricos y confirmatorios con la finalidad de obtener validez
de constructo de cada uno de los reactivos del instrumento y posteriormente someterlos de
nueva cuenta a andlisis de regresion multiple para conocer el grado de influencia de las
variables independientes sobre la dependiente.

Los resultados obtenidos permiten observar que las variables de evaluacién docente que
predicen en mayor medida los factores que componen la variable de empatia son: clima
democrético, clima autoritario, retroalimentacién atribucional y conduccién negativa. Para
el caso de evaluacién docente sobre creencias motivacionales se observd que éstas ultimas
son predichas en mayor medida por retroalimentacion motivacional, claridad y clima
autoritario. La variable dependiente de expectativas de éxito es predicha de manera mas
significativa per la variable percepcién de competencia. Por ultimo, se encontré que los
factores de trabajo y maestria de la variable orientaci6n al logro fueron los que en mayor
medida predicen expectativas de éxito..

Estos resultados permiten concluir la importancia de los aspectos cognitivo-afectivos en la
relacién profesor-alumno sobre sus expectativas de éxito, particularmente la empatia. Las
influencias indirectas deberdn ser examinadas con el fin de obtener con mayor precision el
grado de prediccién de cada una de las variables, ademas, la empatia en el ambito educativo
no estd investigado y si bien existen estudios con relacién a la personalidad del profesor,
ain son muy €scasos y es un campo en el que hay mucho por hacer.



ABSTRACT

The primary objective of this research was to analyze the extent of the influence of
teacher empathy on teacher evaluations, on students” meotivational beliefs, and
concurrently, its effect on student achievement over their own expectations for success. A
pilot study was carried out for an entire academic year, incorporating 471 high school
students from the Mexico City campus of the Instituto Tecnolégico v de Estudios
Superiores de Monterrey (Monterrey Institute of Technology and Higher Education), in
order to identify the psychometric characteristics of the study. Once the resulting
questionnaire had been perfected, it was given to 721 students at the same academic
institution,

The questionnaire was divided into three categories: teacher empathy (cognitive
empathy, empathetic compassion and indifference, and self-disruption), teacher evaluation
(feedback, classroom environment, and course organization) and motivational beliefs of
students (their perception of expectations for their performance, competence/effort, and
difficulties with homework), and their effect on their achievement. The students’ own
expectations for their success was introduced as a dependent variable.

The data gathered was subjected to simple frequency analyses, correlation matrices
between reagents, and factorial analyses by means of examination of primary components.
Cronbach’s Alpha was calculated in order to determine the internal consistency of each
factor. The analyses used in the pilot study were the same as those employed in the final
study. Furthermore, cogeneric and confirmatory analyses were carried out on the final study
data in order to establish the constructive validity of each of the study’s reagents; they were
then subjected to multiple regression analysis in order to determine the degree of influence
of the independent variables on the dependent.

The results obtained permitted observation of the fact that the variables of teacher
evaluation that most often influence the factors that comprise the empathy variable are: a
democratic environment, an authoritative environment, attributional feedback, and negative
leadership. In the case of the influence of teacher evaluation on motivational beliefs, it was
noted that the latter are influenced to the greatest extent by motivational feedback, lack of
ambiguity, and an authoritative environment. The dependent variable of expectations for
success is most significantly influenced by the variable of perception of competence.
Lastly, it was discovered that the factors of personal effort and teacher skiil, comprising the
variable of effect on achievement, were most influential in determining expectations for
SUCCESS.

These results underline the importance of the cognitive-emotional aspects of the
teacher-student relationship on the latter’s expectations for success, particularly empathy.
Indirecs influences must be closely examined in order to determine with greater precision
the degree of prediction of each of the variables. To date, empathy within the educational
environment has not been widely analyzed; studies carried out on teachers’ personality are
rare, and form part of the field in which much remains vet to be done.




INDICE

INTRODUCCION

1. EVALUACION EN LA EDUCACION

1.1. Evaluacién Educativa en México y en el ITESM
1.2, Evaluacién Docente

2. EMPATIA
2.1. Antecedentes histéricos
2.2, Definicién de empatia. La empatia como constructo
2.3. Correlatos de la empatia
2.4, Laempatia en el imbito educativo

MOTIVACION EN LA EDUCACION

31
3.2
33

3.4.

Modelo cognitivo-social de Expectativas
Teoria atribucional

Modelo interaccional profesor-alumno
3.3.1. Tiposde retroalimentacion
3.3.2. Clima del salén de clases
Orientacion al logro

4. METODOLOGIA

4.1
42

43

44

4.5
4.6
4.7
4.8
49

Justificacion y planteamiento del problema
Objetivo General
4.2.1 Objetivos especificos
Hipétesis general
4.3.1. Hipdtesis especificas
Definicidén de variables
4.4.1 Empatia
4.4.2 Evaluacion docente
4.4.3 Creencias motivacionales
4.4.4 Orientacién al logro
Tipo de estudio
Poblacion
Muestra
Instrumentos
Procedimiento

4.10 Anilisis estadistico

i-vi

22

22
24
27
31

35

38
41
45
45
48
49

53

53
57
57
58
58
59
59
59
61
62
62
63
63

65
66



5. ESTUDIO PILOTO

5.1 Sujetos

5.2 Instrumento

5.3 Resultados
5.3.1. Empatia
5.3.2. Evaluacién docente
5.3.3. Para el drea de creencias motivacionales del alumno
5.3.4. Orientacién a! logro

5.4 Conclusiones del estudio piloto

6. ESTUDIO FINAL
6.1 Sujetos
6.2 Instrumento
6.3 Resultados
6.3.1. Resultados del analisis factorial
6.3.1.1. Empatia
6.3.1.2. Evaluacién docente
6.3.1.3. Creencias motivacionales
6.3.1.4. Orientacidn al logro
6.4 Resultados del anélisis congenérico
6.5 Resultados del anélisis confirmatorio
6.5.1 Anélisis de consistencia
6.6 Andlisis de regresién a partir de los confimmatorios
6.6.1 Predictores de empatia sobre evaluacién docente

6.6.2 Predictores de evaluacién docente sobre creencias motivacionales
6.6.3 Predictores de creencias motivacionales sobre expectativas de éxito

6.6.4 Predictores de orientacion al logro sobre expectativas de éxito
7. DISCUSION Y CONCLUSIONES
BIBLIOGRAFIA
ANEXOS

Estudio piloto
Anexo 1. Instrumento aplicado
Anexo 2. Anilisis factoriales

Estudio finat

Anexo 1. Datos demograficos

Anexo 2. Instrumento

Anexo 3. Analisis factoriales

Anexo 4. Anilisis descriptivos

Anexo 5. Reactives seleccionados en el congenérico y confirmatorio
Anexo 6. Diagramas del analisis confirmatorio

Anexo 7. Analisis factoriales a partir del andlisis confirmatorio
Anexo 8. Regresiones milltiples por departamento académico

69
69
69
72
72
73
74
74
75

78
19
79
82
83
83
84
8s
85
86
88
91
93
93
97
99
101

103
117

134

136
i41

149
150
155
166G
168
181
185
193
201



El recorrer de cualguier camino nunca se hace solo, hay mucho que agradecer de
mucho a muchos, todos ellos lo saben; me acompariaron en emociones varias, gracias a
todos.

Mi comité tesis no pudo ser mejor Paty: por tu comprension, entusiasme y empatia.
Rolando: por tu entusiasmo y mostrar una manera empdtica de hacer las cosas. Isabei: por
tu interés, tus comentarios, sugerencias y tu empatia.. Mario: después de muchos arios de
conocerte hoy te reconozco, por tus palabras, pero sobretodo por tu generosidad de ser
humano y tu empatia. Silvia: por tu tiempo, tu preocupacion y tu empatia. A ellos gracias y
gracias por acompariarme en este provecto. Mis dos revisores Dres. Miguel Olivas y Javier
Aguilar.

Obviamente gracias al Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey, a Rectoria Zona Sur por todo el apoyo incondicional para elaborar este
trabajo y al Campus Ciudad de Mexico. sus profesores, alumnos y directivos de
preparatoria.




A Giovanna

CARPE DIEM



Ditenduccor

INTRODUCCION

Ante una sociedad cada vez mas competitiva, en donde los cambios ocurren de
manera continua y 2 velocidad vertiginosa y la tecnologia ocupa un lugar cada vez més
preponderante, diversos cuestionamientos emergen en el acontecer cotidiano. La
globalizacién de este momento histérico abarca la crisis econdmica y, por ende, los recortes

a los financiamientos y el desempleo no se hacen esperar.

Ante tal situacion €l tema de la calidad cobra importancia de primer orden: ;a quién
se despide? ja quién no?, ;qué programas resultan prioritarios?, jhacia dénde tendra que

ser dirigido el gasto pitblico? jcudnto? Estas y otras preguntas surgen ante esta situacién.
g gasto p & pregu

Estando asi las cosas, un irez prioritaria en cualquier pais que pretenda crecer o
mantener un cierto nivel y calidad de vida es el sector educativo. En este contexto, la
calidad inicié siendo una prioridad que permitiera tomar decisiones: la evaluacién no se
hizo esperar. Tres podrian ser los factores principales que se ubiquen como prioritarios en
dar lugar a la evaluacién de la calidad, en primer lugar, y como ha sido sefialado con
anterioridad, la restriccién financiera y el recorte institucional, por otro lado, e! incremento
de instituciones educativas por el crecimiento de la poblacién estudiantil y, por itimo, peor
no menos importante para el asunto que nos compete, la transicién hacia una economia de
base tecnoldgica que lleva a establecer politicas para guiar la demanda estudiantil hacia
aquellos campos de estudio que son percibidos como importantes para impulsar el

v . 1
desarrollo economico .

Debido a estos factores los valores extrinsecos de la educacién han sustentado las
politicas de evaluacién y control de calidad. Los crecientes costos de los sistemas de
educacion requieren ser legitimados mediante el sefialamiento de beneficios sociales
claramente definibles, por lo que fueron necesarios los mecanismos y procedimientos de la

evaluacion de 1a calidad.

Desde los primeros aftos de la década de los ochenta la calidad pasé a ser un

concepto central tanto en Europa como en América. En 1984, Sir Keith Joseph, de Gran

! Neave {1986)

1 Crrisedeh Sane e 2 Auwe
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Bretaia, afirmé que los principales objetivos para la educacién superior deberian ser la
“calidad” y “el valor rendido por la inversién educativa”, en muchos paises se tomaron las

primeras medidas para sefialar un sistema de evaluaci6n de la calidad.

La primacia del manejo del conocimiento estd relacionada con la imagen
institucional basica de la educacién’, cuya primera caracteristica se relaciona con la
autoridad concedida a los expertos académicos debieran tomar decisiones concernientes de

la actividad educativa,

La dimensién extrinseca -social- de la calidad de la educacién fue adquiriendo
mayor importancia, y en lugar de evaluar la calidad de la educacién, se comenzo a evaluar
dandole prioridad al salario. A partir de pardmetros de eficienciz se comenzaron a dar
premios o aumentos de salarios, se perdi6 el objetivo de la calidad; los objetivos de la
evaluacién se tomaron cuestiones utilitarias: se premia a quien més obedece, no a quien lo

hace mejor,

Estd mas que demostrado’ que ¢l que un empleado gane més o se le premie,
funcionard de manera temporal, no se crea un compromiso duradero ante ningun valor o

accion,; se limitan solo a cambiar temporalmente lo que se hace.

Ademas, cuanta mayor complejidad cognitiva y apertura de mente se requiere en el
trabajo que se realice, peor resultan las personas que trabajan por una recompensa, la
primera victima de los premios es la creatividad. Los programas de incentivos y los
sistemas de evaluacién del rendimiento reducen las posibilidades de cooperacién, el

ambiente se torna controlador, no de aprendizaje y progreso.

Para resolver problemas en las instituciones educativas, los directivos deben
entender sus causas jlos profesores no estin preparados al nivel de las exigencias de la
institucidn? ;se sacrifica el crecimiento a largo plazo para obtener uno maximo a corto

plazo? ;los profesores no pueden colaborar de manera efectiva?

Los premtos ignoran los motivos e inhiben la decisién de tornar riesgos, de pensar,
de explotar posibilidades o a tomar en consideracién estimulos al margen. Cientos de

investigaciones sostienen el detrimento en la motivacién intrinseca cuando los incentivos

? Franz A. Van Vught, (1989)
? Kohn, Alfie, (1994)

1 Crracldha sunchez-doeo
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estin de por medio. En sintesis —dice Kohn-, cualquier incentivo o sistema de paga por
rendimiento tiende a hacer a la gente menos entusiasta acerca de sus trabajos y, por lo tanto,
menos susceptible de¢ enfocarlo con un compromiso de excelencia. La excelencia camina

hacia una direccién, y las recompensas hacia otra.

Thane Pittman, profesor y catedritico del departamento de psicologia del
Gettysburg College, Edwin Locke, entre otros, mencionan que ¢l dar importancia 2 primas
extraordinanas es la Gltima estrategia que se deberia emplear cuando lo que interesa es la
innovacién ;y ne es acaso la innovacién uno de los requisitos indispensables e
insoslayables que se debieran aplicar en el dmbito educativo? ;jacaso el pensar no es una

actividad inherente a toda tarea educativa?

¢Cudles debieran ser los objetivos de toda ensefianza? En primer y altimo lugar la
transmision del conocimiento y la biisqueda de la verdad ;qué tiene que ver con todo lo
antes dicho? Si quisiéramos entonces regresar a pensar en que debemos evaluar para elevar
la calidad de transmisién del conocimiento ;de qué herramientas haremos uso para

evaluarla de manera efectiva?

Si la evaluacién de la calidad de enseflanza ha sido una preocupacién de las
instituciones educativas, una de las altemmativas fue el considerar a los alumnos; sin
embargo, el que una cantidad de alumnos alta fuese lo mas importante, llevé a que los
educadores se olvidaran de los resultados, situacién que -bajo la perspectiva de evaluar a
través de los alumnos-, a su vez repercuti ene 1 hecho de que en 1980 los educadores
dirigieran su atencién a medir las evaluaciones exitosas de conocimientos y habilidades

que los estudiantes obtenian en los programas académicos (Nelson, 1998).

La productividad de los estudiantes depende ampliamente de la relacién positiva
con sus profesores, de tal manera que las nuevas tendencias estin dirigidas a la
colegiabilidad y respeto mutuo entre estudiantes y profesores, dice David Nickelson {1998)
quien se encuentra a cargo del disefio de las pautas a seguir en la seccién maestro- alumno
en la Universidad de Widener. Sus directrices requieren programas para realizar auto-
estudios que se llevan a cabo y contar los logros laborales de sus graduados, asi como
impulsar programas para reclutar y retener a minorias e incorporar perspectivas

culturalmente diferentes en la ensefianza e investigacion.

111 Ceriselda Samc e 2 Aaoo
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Si ésta es 1a situacién al final de los 90’s, no es de extrafiar que la mayoria de los
csfuerzos en investigacion en esta dres, se encuentran insertas en los programas
gubemamentales, los objetivos planteados pueden estar muy bien planteados y disefiados.
Sin embargo, en 1a practica se pueden observar graves problemas, por mencionar algunos,
no hay un manejo politico adecuade que permita elegir a2 quien por experiencia y
conocimiento se le confien estas politicas y su ejecucién. Por otro lado, hay una gran
cantidad de plagios, en donde las politicas de evaluacién son las mismas en diferentes
centros educativos, lo cual se sabe que no es posible, cada institucién tiene sus
caracteristicas especificas y, por tanto, los sistemas de evaluacién deberan estar disefiados
de acorde a sus objetives, dreas y funcionamiento particulares, en una sociedad como la
nuestra es imposible generalizar de esta forma. La presencia de sindicatos ha favorecido
este tipo de pricticas, los salarios se establecen a partir de las evaluaciones, se dan becas a
los profesores, incentivos, bonos, etc., situacion que contribuye a corromper la prictica

evaluativa, tergiversando y desviando los objetivos primordiales de la evaluacion educativa.

Si se tiene una forma de evaluacién extrinseca, ésta también deberd reunir
condiciones que permitan establecer resultados confiables y el logro de los objetivos de la

educacion.

Las instituciones requieren de critertos objetivos e instrumentos de evaluacién
académica, para efectos de seleccidn, contratacién y promocién de su personal docente; asi
como evaluar el impacto de sus programas en la enseflanza. Los profesores necesitan

evaluar su trabajo para mejorar la planeacién y conduccion de sus cursos.

Los estudiantes emplearian esta informacién para elegir escuelas y cursos y ayudar
a mejorar el desempefio docente de sus profesores. Los investigadores buscan identificar
los mecanismos basicos y los factores relevantes en la ensefianza y el aprendizaje, con el
propésito de disefiar y validar procedimientos para evaluar los diferentes factores que se

encuentran implicados en este proceso,

Aparte de que lo politice se encuentra descuidado, la parte afectiva en los Procesos
educativos no sélo han sido dejados de lado, sino que en muchas ocasiones hasta
desconocido se encuentra, tal es la situacién encontrada al revisar la bibliografia en cuanto

2 los aspectos afectivos.

oo dihe Suncsn - Ao
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Los elementos a los que los investigadores se han abocado desde sus muy diversas
perspectivas se hacen en un nivel cognitivo, a veces en detrimento de factores que también
juegan un papel predominante, tales como los que tienen que ver con las caracteristicas de
personalidad del profesor, los antecedentes académicos de los alumnos, los factores

motivacionales, el clima predominante en el salén de clases, entre otros.

El presente trabajo pretende investigar la relacidn existente entre diversos factores
tanto afectivos como cognitives, sin embargo, es pertinente hacer la aclaracién del
convencimiento de que toda accidon humana incluye y esti determinada por diversos
factores. Si estd enfocada a o afectivo es para dar cuenta de algo hasta que ia fecha no ha
rectbido atencién por parte de los investigadores, es para intentar contribuir a un
conocimiento técnico que aparece como fundamental en el reconocimiento de la
multidimensionalidad del proceso educative. También es importante no dejar de tomar en
cuenta factores de tipo cognitivo ya que es a través de lo cognitivo que es posible dar
cuenta de los intrinseco, de los procesos- afectivos, de los procesos intemmes que estan
internos que estdn puestos en juego en la dindmica profesor- alumno, pues es claro que la
adquisicién de conocimientos estd vinculada con aspectos cognitivos, pero también la parte

motivacional, afectiva y contextual juegan un papel fundamental.

Dentro de los tres modelos metatedricos en el estudio de la motivacién, a saber,
mecanicista, organismico y contextual, se plantea estudiar desde una perspectiva contextual
la interaccién profesor- alumno incluyendo la empatia y cémo afecta a 1a motivacion del
alumno en su desempefio académico, la perspectiva de este modelo esta basada en la
interaccién entre la persona y el medioc ambiente, acepta los patrones de cambio
organismicos subyacentes pero también contempla el hecho de que las condiciones del
medio ambiente jusgan un papel importante en tales cambios, es decir, el modelo
contextual da importancia a la relacién individual junto con su interaccién dinamica del

medio ambiente.

De esta manera, se ha de contemplar uno de los correlatos considerados mas
importantes durante la relacién profesor- alumno, a saber, la empatia; pretendiendo revisar

¢l papel que los investigadores han puesto en este binomio en el ambito escolar, sin

v Gt fda Seerve L Fee,
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descuidar los elementos de motivacién que también juegan un rol fundamental en el

proceso de ensefianza- aprendizaje.
La estructura de este trabajo queda como a continuacién se menciona:

El primer capitulo considera aspectos relacionados con la evaluacién educativa, la
evaluacién docente y aspectos histéricos acerca de la evaluacién en México y en el Instituto
TecnolGgico y de Estudios superiores de Monterrey, particularmente en el Campus ciudad
de México; su Misién, sus objetivos; una revision acerca de las cudles han sido los criterios
empleados en las evaluaciones, tales como las técnicas académicas formales, o las de

personalidad; los instrumentos empleados para estos fines.

La empatia es el titulo que denota al segundo capitulo de la revisién teérica y
contempla aspectos histéricos y conceptuales, asi como los estudios y los diferentes

escenarios en los que se han llevado a cabo tales investigaciones.

A continuacién, en el tercer capitulo, se detalla la propuesta del rubro de la
motivacién en general y en el campo educativo, su significado y algunas perspectivas
histéricas; haciendo énfasis en los modelos cognitivo- social de expectativas y el
atribucional dentro de un modelo metatedrico contextual, tomando en cuenta elementos que
integran la orientacién al logro, retroalimentacién, organizacién del curso y clima que se

establece en el salon de clases.

Se concluye la revision tedrica con una propuesta de modelo a ser trabajado e
investigado respecto a los tres rubros previos, es decir, motivacién, evaluacién docente y

empatia; y es lo que da el marco referencial y sustento a la investigacion.

La segunda parte se refiere a la investigacion que se realizé, la metodologia que se
empled, los resultados det estudio piloto y del estudio final, los andlisis estadisticos yla

discusién y reflexiones a que llevé este trabajo.

vi Grtseldu Sanchez-dugo
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L EVALUACION EN LA EDUCACION

La educacién es un fenémeno complejo, por lo mismo, no puede ser ficilmente
juzgado. Sélo sers posible si sus caracteristicas son reconocidas en los procedimientos de
evaluacién. La evaluacién en el dmbito educativo es de indudable importancia. Siempre
resulta necesaria una via de retroalimentacion de aquello que se esta ejecutando con el fin
de tomar medidas y decisiones de lo que ocurre en las instituciones educativas. Los
objetivos de la evaluacién tendran que ver con lo organizacional, lo administrativo, hasta

lo académico propiamente dicho. Se puede evaluar para diversos fines.

El término evaluacién surge de la raiz latina valor-valoris, la cual denota el grado
de aptitud o utilidad de las cosas para satisfacer necesidades; también significa la fuerza,

eficacia o virtud de las cosas para producir sus efectos.

La mayor parte de los estudios que se revisaron sobre evaluacién educativa se
refteren, basicamente, al desempefio de los alumnos (Alonso, 1988; Barrios, 1987; Dietel,
Herman y Knuth, 1991, Garcia, 1998; Quesada, 1988) y, asimismo, los glosarics de
evaluacion CRESST'.Otros estudios distinguen evaluacién educativa y evaluacién del
aprendizaje (Quesada, 1982). Desafortunadamente son pocos los estudios que se
encuentran acerca de la participacién del maestro como promotor en el aprendizaje del
alumno y en el propio proceso educativo, tanto desde la institucién misma como desde la
propia observacion de los alumnos, teniendo en consideracién que éstos son parte

inherente y fundamental del proceso educativo.

Si se parte del supuesto de que los alumnos son capaces de emitir una
opinién critica, de medir resultados a partir de un tipo de encuentro, comparar sus
resultados con los anteriormente obtenidos, con los de otros compafieros o con los de
otros profesores, capaces asimismo, de identificar el tipo de informacién que resulta

pertinente en los contenidos de algunas materias ¥y, sobre todo, capaces de describir e

* National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Testing
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interpretar la mayoria de los sucesos que intervienen en el proceso educativo -tal
como la influencia del promotor de la enseflanza en el salén de clases- es fundamental

considerar la validez y confiabilidad de sus juicios en el proceso de evaluacién educativa.

E! modelo contextual (Lemer, 1986) permite disponer de un marco referencial en
donde puede ser ubicado el fenémeno a estudiar. Por este motive, antes de continuar con
la revision acerca de las investigaciones realizadas en el &mbito de la evaluacion
educativa, se iniciard con la descripcién de un panorama general sobre este tipo de
evaluaciones en México, asi como de 1a institucién en donde se llevé a cabo el presente

estudio.

1.1 La evaluacién educativa en México y en el ITESM

En México los procesos evaluativos se encuentran invelucrados y determinados
por los procesos politicos, insertos, por tanto, programas gubernamentales que pueden ser
ubicados desde finales de los 80. En un breve bosquejo histérico, se observa que la
enorme variedad de planes y programas de estudio que regia en la educaciéon media
superior hacia 1982, llevé a la Secretaria de Educacién Publica a emitir acuerdos
secretariales con el fin de estandarizar los objetivos, estructura, contenidos y duracién del
ciclo de bachtllerato. La Secretaria de Educacion Publica (SEP) asumié la responsabilidad
de expedir estos Programas Maestros del Tronco Comiin, pero sélo algunas instituciones
coordinadas por esta secretaria lo acogieron, por lo cual continuaron proliferando planes y

programas de estudio.

Esta multiplicidad de planes ha generado problemas de transito entre instituciones
y niveles, por io que, en afios recientes, se planteé la necesidad de concertar un sistema de
créditos y equivalencias. A la fecha, no sélo no se ha logrado tal objetivo, sino que
ademas, ha dificultado el establecimiento de programas de actualizacién docente asi como
el desarrollo de sisternas estandarizados de evaluacidn académica, limitando con ello la
posibilidad de elaborar y transmitir programas para mejorar el desempefio académico y
obstaculizando la aplicacién de normas comunes en relacién con las cargas horarias

minimas.
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En general, la SEP menciona que las instituciones presentan miltiples problemas
en sus procesos de planeacion, programacion, presupuesto ¥ evaluacién, lo cual limita el
aprovechamiento de las capacidades del personal, de los recursos financieros y de la

infraestructura.

Los recursos destinados a elevar la calidad de la formacién, actualizacion y
profesionalizacion del profesorado han sido menores. A ello hay que agregar la dispersién
de los programas de apoyo a la formacién docente asi como la insuficiente evaluacidn de
sus resultados, misma razén por la que no ha sido posible aprovechar de manera amplia y
sistemdtica los programas que pudieran haber sido de calidad. Durante los ochenta, en que
se realizaron avances para estimular la calidad del trabajo académico de docentes e
investigadores, estos mejoraron sus remuneraciones, no asi la calidad del trabajo en si
mismo. La SEP reconoce los efectos adversos que ha causado la mala aplicacién de
criterios ¢ indicadores y procedimientos de evaluacién del programa de estimulos

académicos.

En algunas instituciones las fallas conceptuales y de operacién han provocado
practicas contrarias al espiritu de superacion que dio origen a esta politica. Por lo que en la
década de los noventa se establecieron otras modalidades para mejorar ei desempeiio
académico, basadas en la evaluacion y el apoyo individual e institucional. Asi, en 1989 se
crea el Programa de Modemnizacién Educativa (PME), donde se reconece explicitamente
el papel que la evaluacién habriz de tomar, insertindose en las instituciones como un
proceso permanente, participativo y de retroalimentacion al sistema institucional de
educacién. Dentro de este programa se pone en marcha la Comisién Nacional de
Evaluacidén de la Educacion (CONAEVA), a partir de la cual se generan diferentes lineas
de trabajo en las instituciones de educacién; entre ellas, la evaluacién institucional, la
evaluacién interinstitucional, de pares académicos y, por idltimo, la evaluacion de]
desempefio académico, donde se intenta hacer una revalorizacién del rendimiento del
personal, teniendo como consecuencia un estimulo econémico, todo o cual representa otro

tipo de variables que tendrian que ser consideradas en los estudios que se realicen.
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Tal es el caso del Programa Nacional de Superacién del Personal Académico
{Supera), administrado por la ANUIES (Asociacién Nacional de Universidades y Escuelas
de Educacién Superior), el cual permite respaldar iniciativas personales e institucionales
en programas de actualizacién y posgrado. Es a partir de 1990 cuando se constituye la
Comisién Nacional de Evaluacién de la Educacién Superior que, con ¢l fin de elevar la
calidad de la evaluacién de los distintos aspectos que concurren en la educacion, llevé a
cabo estudios evaluativos tanto internos como externos al sistema de educacién superior,
los programas de carrera docente y de estimulos al personal académico y la autoevaluacion
institucional anual de las instituciones piiblicas de educacion superior. Adicionalmente se
constituyeron el Fondo para Modemizar !a Educacién Superior (Fomes), los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES), el Padrén de
Excelencia del Posgrado del CONACYT, el Sistema de Acreditacién Institucional de la
Federacidn de Instituciones Mexicanas Particulares de Educacién Superior (FIMPES), y el
Centro Nacional de Evaluacién de la Educacién Superior (Ceneval). A pesar de éstos y
otros avances, persiste la necesidad de fortalecer y ampliar los esfuerzos de coordinacién,
evaluacién y planeacién estratégica. La conveniencia de que buena parte de estos procesos

se lleven a cabo en el ambito donde operan los centros educativos, es un hecho manifiesto.

En 1990 se cred la Comisién Nacional para la Planeacién y Programacién de la
Comisién Nacional de Educacién Media Superior (Conppems) y en 1992, la Comision
Nacional de Educacién Media Superior (Conaems), con el fin de que existiera una mejor
coerdinacién y concertacion entre las diversas instituciones que participan en la ensefianza
nedia superior, para la atencién de la demanda, asi como para la formulacién de planes y
programas de estudio y la evaluacién. A pesar de que estas comisiones constituyeron en su
momento un avance para la vinculacion interinstitucional, sus resultados han sido poco

significativos.

En el programa nacional educativo 1995-2000, de !a Secretaria de Educacién
Plblica, se menciona que la matricula nacional de la educacién media superior del ciclo
escolar 1994-1995 ascendi6 a 2.3 millones de alumnos con una planta académica de 167

mil profesores, esperando un incremento del 26 por ciento para el ciclo 2000-2001. E
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bachillerato atiende al 83 por ciento del total de la matricula. El 58 por ciento corresponde
al bachillerato exclusivamente propedéutico (el cual propicia la adquisicién de
conocimientos, métodos y lenguajes necesarios para cursar estudios superiores), el 25 por
ciento corresponde a ia modalidad bivalente (que ademés de lo anterior, prepara al alumno
para el desempeiio de alguna actividad productiva) y, a la educacién profesional técnica, el

17 por ciento®.

Esta es una poblacién integrada por jévenes entre quince y dieciocho ailos que
reciben el servicio en instituciones o planteles federales, estatales, auténomos o
particulares. El 80 por ciento de la matricuia es atendida por escuelas piblicas y el 20 por
ciento por escuelas privadas. El porcentaje de egresados de secundaria que absorbe la
educacién media superior es de 90 por ciento. De esta poblacidn, el 54 por ciento lleva a
término el nivel medio superior. Asimismo, este programa refiere que la investigacion en
materia de educacion media superior es escasa y sus resultados poco se utilizan para
mejorar los procesos educativos. “La evaluacion sigue siendo una actividad esporddica,

sin efectos reales en el desarrollo de este tipo educativo™

Dentro de las politicas generales establecidas por la SEP para el periodo 1995-
2000, se determiné que “la formacion y actualizacién de maestros serd la politica de
mayor relevancia y el eje del programa en el ambito de la educacién media superior y
superior. Las acciones que se realicen para el logro de los objetivos de cobertura,
calidad, pertinencia, organizacion y coordinacion de estos tipos educativos, se orientarin
en funcion de esta politica™. Con ello se pretende estimular la autoevaluacion y la
cvaluacidn externa de las instituciones, programas académicos, aprovechamiento escolar v

calidad docente.

Es en 1989 que se pone en marcha esta iniciativa, contando con lineamientos
gubernamentales orientados hacia la productividad de los docentes, y cada institucién

adopta sus propios criterios de asignacion y sus lineamientos de distribucion. Y si bien

? Datos estimados. Programa de desarrollo educativo 1995-2000. Poder Ejecutive Federal. SEP, 1996
* pag.132
* op. cit. Pag. 145
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estos programas han proliferado, estd por demostrarse si este tipo de acciones han

contribuido a la estimulacién y mejora del trabajo académico (Rueda y Nieto, 1996).

Estos mismos autores mencionan algunos obstaculos que se tienen al poner en
marcha los procesos de evaluacién docente, a saber, la tarea de considerar el contexto
institucional donde tiene lugar su labor, ¢l problema de la definicion precisa de las
funciones de la institucién y cudles de ellas deben cumplirse principalmente a partir de la
accién de los profesores, la dificultad que representa el decidir las funciones que podra
cubrir la evaluacién, el tomar en cuenta los resultados de los diferentes modelos
cmpleados en los estudios sobre eficacia docente y los medios ¢ instrumentos que pueden
emplearse para iniciar un proceso de evaluacién, asi como la diversidad de
aproximaciones respecto a las maneras de evaluar el trabajo de investigacion y el de

docencia.

En sintesis, entre los principales aspectos que dificultan la tarea de evaluacién
docente, estan su incipiente tradicion, la falta de consenso para designar sus funciones,
la diversidad de situaciones de ensefianza y contextos disciplinarios, la imprecision de sus
propositos que oscilan entre el control administrative y el mejoramiento de la actividad,
la seleccion de los medios y mecanismos de su realizacién y el conocimiento y uso de sus

resultados?

En el sistema educativo nacional se genera una gran cantidad de evaluaciones, pero
como no hay un marco que las integre, su aprovechamiento es limitado ¥. por lo general,
se dirigen a proporcionar informacién sobre el cumplimiento de las politicas y objetivos
del sector educativo dentro de la comunidad de maestros, alumnos y padres de familia, asi
como del aprovechamiento escolar y el funcionamiento de los grupos de educandos y sus

planteles (Delgado, 1997).

En este mismo contexto, es de especial relevancia comentar que la investigacién de
los procesos evaluativos en el nivel medio superior se encuentran en un inconveniente

abandono, por lo que pocas son las referencias que se pueden encontrar en dicho nivel .

$ Rueda y Nieto, op. cit. Pég. 12
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Polanco (1995) menciona que es factible discutir la naturaleza y caracteristicas de
la evaluacion basada en la opinién de los alumnos como medida de éxito docente, y
caracterizar el contexto institucional en el cual se realiza la investigacion a fin de descubrir
el concepto de profesor que subyace, tanto en los procesos evaluativos, asi como la
pertinencia de los diferentes tipos de evaluacién. Rueda et al. (op.cit.), por su parte,
acuden a la tradicién etnografica de Rockwell para sefialar la pertinencia de una bisqueda
orientada por el reconocimiento de la importancia del conocimiento “local”. Razén por la
cual a continuacién se sefialan algunos aspectos acerca del centro educativo en donde fue

llevada a cabo la presente investigacién.

El Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) es una
institucién educativa privada de educacién superior que cuenta con 27 planteles (campus)
en la Republica Mexicana. Cada uno de los campus ofrece educacién a nivel preparatoria
y profesional (pregrado y posgrado) considerando la prioridad de la regién en la que se

ubica cada campus,

El Sistema en su conjunto data de hace poco mas de 50 afios (en 1943), y el
campus ¢n el que se aplicd la investigacion tiene 10 afios, considerando que hace dos afios
se incluyé en las mismas instalaciones el nivel posgrade que funcionaba en otro campus
de la misma zona metropolitana desde hace 25 afios. Desde sus inicios, el sistema ha
tenido como propésito €] promover una cultura de excelencia académica y el cumplir con
altos estindares académicos, lo cual le ha permitido hacerse acreedor a un prestigio

consensual en el terreno educativo.

Dado el interés que la institucidn ha manifestado por mantener su imagen y
prestigio a nivel nacional e intemnacional; desde 1974, el Tecnolégico de Monterrey
comenzd a aplicar cuestionarios de evaluacion. El Tecnoldgico es la segunda institucién
en México —después de la Universidad Iberoamericana- que construyé un sistema de
evaiuacion de la docencia. Existen varios tipos de evaluaciones que son aplicadas en los

diferentes campus.

El Campus Ciudad de México, situado en el sur del Distrito Federal, es el primer

campus dentro del Sistema del Tecnoldgico en cuanto a indicadores tales como niimero de
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inscripciones, finanzas, evaluaciones, entre otros. La inscripcidn a preparatoria en el
segundo semestre de 1999 fue de 1104 vy la matricula en total en los seis semestres fue de
2 80! alumnos, siendo éste €l promedio de la poblacion en el campus en este nivel
cducativo. Respecte del Sistema ITESM la preparatoria tiene un promedio de 20 000

alumnos.

En 1952 se expidid un decreto en donde se reconoce la validez oficial de los
estudios hechos y titulos dados por el ITESM. Con esto, el Tecnoldgico quedd en
situacion de institucion independiente y libre, con facultades para establecer nuevos

estudios o carreras.

Una de las caracteristicas distintivas de esta institucién se refiere al hecho de
tomar en consideracién €l continuo aumento del nivel de preparacién de sus profesores,
proporcionando becas, cursos, talleres, seminarios. Los maestros deben contar como
minimo con un nivel profesional superior a la catedra que imparten, por ejemplo, en
preparatoria, aproximadamente el 80% del profesorado cuenta con un nivel de maestria en

el area de su especialidad.

En el rubro de investigacion ha de mencionarse que ésta ha estado ausente de las
prioridades docentes; varios aspectos dan cuenta de ello, en primer lugar, las carreras a
nivel licenciatura hacen énfasis en el aspecto profesionalizante, por lo que ofrece poco
entrenamiento de los estudiantes en destrezas de investigacién; es un hecho, que entre los
requisitos de titulacién, no se exigen trabajos de tesis ni tesinas; en su lugar, se ofrecen
seminarios avanzados de pricticas profesionales, lo cual, a su vez, en nada estimula en los

profesores la produccién de investigacion.

Conscientes de la laguna existente en esta materia, desde hace 6 afios ha
comenzado a legislarse lo que se denomina carrera de profesor-investigador, como una de
las avenidas de la carrera docente dentro del instituto, con la perspectiva de estimular la

articulacién entre la docencia y la investigacidn.

Por lo expuesto, se explica que no exista investigacién alguna respecto a la
evaluacién del desempefio docente, como tampoco criterios de evaluacién que permitan

hablar de estudios que tengan confiabitidad y validez respecto de! instrumento en cuestion.
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El énfasis se pone en las actividades que giran en tomo a impartir la citedra de manera
eficiente. Y dado que el instituto estd concebido como una empresa de servicio educativo
en el cual el cliente es e alumno, es el juicio de éstos el que se emplea como criterio

institucional de desempeiio docente.

Con esta base, lo que es tomado en consideracién de manera importante en el
Sistema del Tecnolégico, es la Encuesta de Opinién de Alumnos (ECOA) que
semestralmente se aplica a esta poblacién en los veintisiete campus. Esta encuesta se
aplica al inicio de 1a tercera parte del semestre y en ella se les pide que emitan su opinion
acerca de cada uno de sus profesores durante ese mismo periodo semestral. Las respuestas
de los estudiantes a la encuesta se traducen en una calificacidn numérica. A pesar de su
amplia, difundida y extensa aplicacion, y de ser considerada por las autoridades como la
medida oficial del desempefio del semestre de cada profesor —dada su consistencia-, ésta

no ha sido sometida a un anilisis psicométrico.

Es de observar que este instrumento de evaluacién es ¢l que responde al modelo de
eficacia docente propuesto por la institucidén educativa, el cual se fundamenta mas en
principios de tipo administrativo que metodolégicos, ya que con base en los resultados de
dicha encuesta se dan reconocimientos publicos, estimulos en efectivo y en especie,

promociones, salarios, etc.

En suma, si bien el concepto de evaluacién en el ambito educativo nacional ha sido
referido con preponderancia al desempeiio del alumno, las evaluaciones que se efectilan en
y para los docentes se abocan casi con exclusividad a los aspectos formales en donde el
TEC no ha sido la excepcién. Los instrumentos evaluativos responden 2 los modelos de
eficacia que cada institucién pretende y, con base en sus resultados, toman las decisiones
concurrentes; resulta curioso que de todas maneras las opiniones son tomadas del criterio
de los alumnos. Es por este motivo que a continuacién se comentaran aspectos que versan
especificamente sobre la evaluacion docente, las dimensiones y Io referente a la opinién de

los alumnos como parte del proceso educativo.
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1.2 Evaluacién docente,

El juicio global sobre un docente es a menudo el reflejo de percepciones
subjetivas, tanto para el observador extemo a la clase, como para el propio alumno. Esto
explica que en muchas ocasiones se escuche a ciertas personas atribuir su éxito en la vida
a la accion de un maestro -independientemente de la materia que haya enseiiado- y que
proviene, gracias a éste, el desencadenamiento de una toma de conciencia, de una

busqueda de valores y de un impulso existencial.

En términos generales, cada individuo se forma una imagen del “buen” profesor a
partir de las teorias de la educacién, de valores morales y sociales, asi como de modelos
personales conscientes o inconscientes. Es esencial considerar la interaccién que tiene
lugar en clase dentro de un sistema social, a partir de sus roles, de su interdependencia y
de tas modalidades de respuesta a las expectativas. Considerando lo anterior, el “buen”
docente es entonces aquel que sabe captar todos los componentes de la situacién en la que
estd involucrado con los alumnos, y que sabe encontrar la actitud de respuesta mas
adaptada. Desde este punto de vista se instauran las normas de la ensefianza, donde un
profesor parece “bueno” cuando se adapta al sistema establecido, y donde el que evalta -si
se adhiere a este sistema- adopta @ priori un marce de referencia y busca reconocer en el

comportamiento del profesor los signos dei papel que se esperz de é1.

Las divergencias de concepcién de un “buen” docente tienen que ver con el
sistema de valores en el que se encuentra inmerso y de las expectativas que se deducen de
éste. También las expectativas de los padres y de los alumnos son diferentes de acuerdo a
su medio socioeconomico y sociocultural, asi como de las relaciones que hayan tenido con
los docentes. Si los criterios estdn mal definidos, sin duda se debe a que, con frecuencia,
cada uno posee un modelo de docente surgido de su experiencia como alumno. Habrs que
afiadir que las evaluaciones estén intrinsecamente insertas en un sistema de premios y
castigos, lo cual hace mas dificil poder explicar no sélo las relaciones entre las diferentes
areas de los resultados de las evaluaciones, sino encontrar las causas de uno u otro

resultados.
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Los estudios actuales estan orientados hacia el contexto social del proceso
educativo, sobre sus determinaciones sociales y culturales. Asi, el éxito de un docente
parece depender mas de una situacion escolar (en la cual €l se busca y se encuentra), que
de la expresion de sus cualidades personales. ;Acaso no sera esencial considerar que la
interaccién que tiene lugar dentro de! salén de clase debe comprenderse y examinarse
dentro de un sistema social, a partir del analisis de los papeles que cada uno juega, de su

interdependencia, de las modalidades de respuesta a las expectativas?.

Un aprendizaje de la accién pedagégica fundada en la aplicacién de técnicas cae
precisamente en la trampa de un modelo, €l cual impide una actitud critica sobre su
quehacer cotidianc. Cuando el docente est2 comprometido en una realidad viviente y
dinimica del grupo de alumnos ya sean nifios o adolescentes, debe estar despierto y

analizar sus propias reacciones.

El docente debiera ser tal, que cada miembro lo perciba come agente de su
formacion, y comprenda y acepte sus aportaciones; considerando, ademis, que las
interacciones profesor-alumno generan una serie de acciones tanto en el docente como en
el alumno, y que son las que permiten hablar de las valencias positivas o negativas del
docente, los instrumentos de evaluacién debieran idealmente permitir una sensible
valoracién de las modalidades de conducta del que ensefia y de las reacciones que suscita
en ¢l alumno, lo cual, en un momento, permitirian que el profesor pudiera tener referentes
de retroalimentacién para tener la oportunidad de ver en qué sentido su conducta se ha

modificado de acuerdo a los objetivos que se habia fijade.

Partiendo de 1a interaccién dindmica y su influencia en los alumnos, se buscaron
estudios que tomaran en cuenta la evaluacién que pudicran tener de sus profesores; se
encontrd a Marsh (1991), quien asevera que entre los propésitos que una evaluacion de los
estudiantes acerca de sus profesores debe perseguir, estd el de proveer de
retroalimentacion sobre la eficiencia de su ensefianza con el fin de que éstos puedan
modificar sus métodos en las areas débiles, asi como el que los alumnos tengan
disponibilidad de informacién para elegir a sus profesores y, ademads, ofrecer un resultado

o descripcidn de un procese para la investigacién en ensefanza. Para realizar este
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estudio se hicieron dos pruebas de 500 clases en la divisién de ciencias sociales de la

universidad,

Babad (op. cit.), al realizar un estudio similar a 80 salones de los grados mas altos
de secundaria en Israel, con 2475 estudiantes y sus maestros; afirma la creciente tendencia
dentro de la investigacién educativa a emplear mediciones denominadas de aira
inferencia, es decir, con base en la evaluacion del salén de clases sobre las percepciones
de los estudiantes mas que en observaciones conductuales empiricas (baja inferencia) y
donde los resultades han sido satisfactorios y consistentes. Marsh (1991) afirma que las
evaluaciones acumulativas, de alta inferencia y globales, son apropiadas para propdsitos
administrativos; mientras que los de baja inferencia, especificos y formativos son
apropiados para retroalimentacién diagndstica de los profesores, lo cual implica tomar
decisiones acerca de las posibles formas de mejorar la ensefianza; por lo que para elegir las
dimensiones un punto importante es el de considerar los propdsitos 2 que intentan servir

las evaluaciones.

Diferentes razones tales como economia y practicidad han sido eiegidas para
Justificar las mediciones de alta inferencia (Chavez, 1989; Marsh, 1984 y Wubbels y
Levy, 1993), y diversos autores sostienen que las percepciones de los estudiantes reflejan
con completa certeza la realidad objetiva conductual que podria ser medida por métodos
de baja inferencia (Weinstein y Middlestadt, 1979; Weinstein, Marshall, Sharp y Botkin,
1987).

Feldman, Wentzel y Gehring, (1989) mencionan que las percepciones de los
adolescentes sobre la conducta de los asistentes tienden a ser un poderosc predictor de las
evaluaciones independientes de los logros sociales y emocionales. Weinstein (op. cit.) ha
demostrado que los estudiantes son muy sensibles a las conductas de los profesores,

describiéndolos de manera clara y consistente.

El estudio de Baird (1987) revelé que el aprendizaje percibido por los alumnos
resulté predictor significativo tanto de las evaluaciones del curso, como de las del
profesor; ademis de que también encontraron que las calificaciones reales, si bien tienen

un valor predictivo, éste resulta de muy poco valor. Noddings (op. cit.) encontré que los
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modelos de motivacién basados en variables psicolégicas o instruccionales deberdn ser
ampliados para incluir la percepcién de los estudiantes de sus relaciones con otros,

especialmente con sus profesores.

Marsh, Hau, Chung y Siu (1997), al aplicar unas pruebas a un grupo de 844
alumnos de la Universidad China de Hong- Kong, encuentran variables relacionadas con
el area afectiva que los alumnos mencionan como caracteristicas de un buen profesor. Un
aspecto interesante es que sugieren que circunstancias tales como ser profesor de tiempo
parcial da la particularidad de estar accesible o disponible fuera del salén de clases, razon
por la cual los alumnos no consideran a los profesores de tiempo parcial como malos en

este rubro.

Los resultados de Jetton y Alexander (1997) sugieren que las conductas de los
maestros deben ser cuidadosamente consideradas, por ejemplo, atributos afectivos,
cognitivos y metacognitives y, tangencialmente, los factores contextuales como conducta

estratégica relevante.

Este punto de vista coincide con la perspectiva de Johannessen, Gronhaug,
Risholm y Mikalsen (1997) quienes realizaron sus estudios con alumnos de los tres afios
de preparatoria, indagando a través de un estudio exploratorio aquello que los alumnos
consideran que es importante en las evaluaciones de sus profesores, fundamentando su
importancia en que tal conocimiento contribuye a la comprensién de la ensefianza tal
como es vista por los alumnos, la cual es de primera importancia en el ajuste y

mejoramiento de la practica de la misma ensefianza.

En este ultimo estudio identificaron 4 dimensiones en las evaluaciones de los
alumnos de los 21 reactivos evaluados; a saber, el primer factor mostrs que lo ptincipal
son los aspectos de sentimientos y emociones implicados en la relacién alumno-profesor,
(el profesor me hace sentir seguro, ¢l profesor fue empatico, el profesor se interesa por los
alumnos y el profesor facilita la comunicacién y el aprendizaje), lo cual refleja la
importancia del clima de aprendizaje creado como lo viven los alumnos en el salén de
clases, pues refieren que Lazarus (1986} en sus trabajos sobre autoeficacia ha encontrado

que ¢l animo del profesor puede muy bien influenciar la autoestima de los alumnos yla
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confianza en lo que ellos pueden lograr, lo que, ademds, estd positivamente

correlacionado con el éxito individual.

El segundo factor captura las expectativas de la conducta profesional, por ¢jemplo,
el preparar sus clases. El tercer factor se relaciona con la mecanica de la ensefanza (ej. el
profesor es puntual, las clases complementan el libro de texto, sabe usar el pizarron). El
cuarto factor esta mezclado y se relaciona con el reconocimiento que se da a los alumnos
y el uso de palabras que no son faciles de entender (¢j.: los alumnos no son reconocidos

por sus logros, usé palabras que no entendi).

De acuerdo a sus resultados, mencionan que la mayoria de las evaluaciones de los
alumnos son respondidas en ur modo referencial afectivo, que los alumnos no evalian
cada reactivo como una caracteristica especifica del profesor, sino que forman unas
cuantas categorfas a lo largo del tiempo las cuales emplean en sus evaluacienes. Sus
resultados muestran que también las conductas de los profesores, tales como la utilizacién
de palabras poco entendibles o mismo que la ausencia de reforzamiento ante los logros de

los estudiantes son, aparentemente, aceptadas por éstos.

Estos ejemplos pretenden dar cuenta de que a pesar de que existan objeciones por
el hecho de tomar en cuenta las evaluaciones que los alumnos hacen de sus profesores,
existe constancia de su valor actual en el ambito educativo, ya que como mencionan
Johannessen, Risholm y Mikalsen (op. cit.), a final de cuentas, los alumnos representan el
elemento constitutivo mas importante de los profesores, Las experiencias en el salén de

clases, buenas o malas, son atribuidas al profesor.

Es innegable, parafraseando a Sénchez-Sosa y Martinez-Guerrero (1993}, que aun
con los mejores planes de estudio, la mejor infraestructura e incluso 10s mas modemos
métodos de ensefianza, los sistemas educativos siguen dependiendo de la calidad y

desempeiio de sus profesores.

Hay autores como Good (1996) que mencionan que si bien las evaluaciones a
profesores estdn ligadas a fuerzas sociales y politicas, una fuente importante de
construccion de programas itiles de evaluacién docente es aquello sobre lo que se sabe de

la experiencia del profesor, su forma de pensar, la conducta instruccional y asi
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sucesivamente, y cémo estas dimensiones se relacionan con lo que los alumnos piensan, lo
que saben y cémo se sienten. Otros autores como Rueda y Nieto (op. cit.) hacen
diferencias pertinentes en cuanto & los modelos de evaluacion del trabajo académico, de
aquellos referidos a 1a docencia; y sefialan directrices de investigacion, clara y precisa, en

cuanto a evaluacién docente se refiere.

Los esfuerzos de muchas instituciones educativas en los dltimos afios han
dedicado buena parte de su tiempo, programacién y presupuesto a la evaluacién de los
profesores, ain asi, la mayoria ha concentrado estos esfuerzos en lo correspondiente a
aspectos cognitivos y formales de la educacién; lamentablemente, la interaccién alumno-
profesor en términos afectivos ha sido relegada y minimizada pretendiendo parcializar la

percepcién del binomio en cuanto a las caracteristicas y sus efectos.

Como se ha mencionado, muchas de las evaluaciones para determinar la eficacia
del profesor, se han enfocado a los aspectos formales 6 técnicos de la educacidn, es decir,
a aspectos tales como puntualidad, cumplimiento del programa, uso de materiales de
apoyo, tono de voz, expetiencia, rendimiento de los estudiantes, juicio de los colegas,
juicic del director, nlimero y calidad de publicaciones, de ponencias, dosificacién de la
informacidn, técnicas como el repetir el material, ¢l evitar disgresiones, clases
organizadas, evaluaciones pricticas y promedio de calificaciones, estrategias de
exposicion clara y enfatica, presentacion del objetivo de la clase, uso de apoyos visuales y
ejemplos de los conceptos principales, uso de estrategias formativas, introducciones
persuasivas, y conductas del profesor que reflejan entusiasmo ¢ interaccién positiva con
los estudiantes, participacion activa de los alumnos, supervisién del trabajo académico y
los procedimientos de evaluacion del aprendizaje, preparacién del curso, estrategias de
exposicién y conduccion de la clase, y dominio de la materia (Cranton y Hillgantner,
1981; Martinez-Guerrero, Sanchez-Sosa 1981; Spiro, Bruce y Brewer, 1981; Tobias 1982;
Abrami y Mizener, 1985; De la Orden, 1990; Murray y Rushton y Paunonen, 1990;
Meredith, 1988; Michael, 1991; Rich, Samadar y Fischer, 1996).

Todos los que hablan de rendimiento no hablan de la efectividad, en este rubro se

pueden mencionar las investigaciones de Kenealy, Frude y Shaw (1991} aplicados a 1006
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nifios entre los 11 y 12 afios; y Wilson y Wright (1993) realizadas con 306 estudiantes de
secundaria; quienes estudian las expectativas del profesor como factor predictivo en el
rendimiento académico; percepcién de apoyo social (Wentzel y Asher, 1995; Eagly,
Makhijani y Klonosky, 1992), cualidades académicas (Pringle y DuBose, 1993; Freeman,
1954}, género del profesor (Basow, 1997; Feldman; 1992, 1993; Finkel y Mc Gue, 1997;
Marsh y Dunkin, 1992; Seldin,1993); tipo de materias (Feldman, 1993; Marsh y Dunkin,
1992); factores psicosociales (Teo, Carlos, Mathieu, Egeland y Sroufe, 1996}

A pesar de este hecho y de que la bibliografia redunda en esta tematica, existe un
interés cada vez més creciente de la influencia de los rasgos de personalidad sobre las
variables relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el concepto de

eficacia de un profesor y con la calidad de la ensefianza, entre otros.

De hecho, se encuentran estudios tales como el de Tumer y Thorpe (1998) en
donde revelan ia importancia de los patrones afectivos en el &mbito escolar, ¢ el de
Schetman (1989), quien considera la importancia de las variables cognoscitivas en cuanto
al éxito académico, subrayando que la evaluacién conjunta de las variables de relacién

humana contribuyen de manera mucho mayor 2 la prediccion del éxito de los profesores.

Algunos investigadores en el campo de la educacién (Mitchell, 1965) dicen que los
factores de personalidad pueden afectar la actitud inicial de un individuo hacia el
aprendizaje, y pueden influenciar de manera importante la seleccién y el uso especifico de
técnicas de ensefianza experimentadas en las sesiones de retroalimentacion sobre las

evaluaciones.

Por otro lado, estudiosos del drea (Burdick, 1963; Sandven, 1969; Dunkin y
Biddle, 1974; Mattson, 1974) estuvieron cuestionando por algiin tiempo, el impacto de la
personalidad del profesor sobre sus propios resultados y el de los alumnos en el salon de
clases. Sus investigaciones, si bien encuentran altas correlaciones entre los factores de
personalidad y lo que ha sido definido como éxito académico en los estudiantes, ningin

patrdn consistente ha surgido de estas relaciones.

Philtips, Carlisle, Hautala y Larson (1985) mencionan que si los resultados han

sido tan inconsistentes s¢ podria pensar en la inutilidad de continuar ta investigacién en
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esta drea; comentan que esta necesidad de seguir indagando viene de la interaccién
potencial entre la personalidad del profesor y €l modelo generalmente aceptado de tiempo
de aprendizaje académico, considerando que un andlisis de la relacion entre la
personalidad del profesor y las conductas de los alumnos -que tradicionalmente han sido
asociadas con ensefianza efectiva-, podrian proveer de algunos descubrimientos en esta
area. Sus resultados son apoyados por numerosas investigaciones que los mismos autores

mencionan en su fundamentacién tedrica, lo cual les brinda mayor confiabilidad y validez.

Una linea de investigacion que en particular resulta de interesante, es la que se

refiere a las evaluaciones sobre las caracteristicas del profesor, estimadas por los alumnos.

Se ha demostrado que las clases més dificiles, las cuales requieren de mayor
tiempe de estudio fuera de las horas de aula, son las evaluadas mds favorablemente
(Marsh,1980, Marsh y cols., 1997). El rubro “interés en la materia” aparentemente afecta

la efectividad de los profesores y las calificaciones de los estudiantes.

A sabiendas de que son diversos los aspectos que han de ser considerados en la
evaluacion de la ensefianza, Cashin y Downey (1982), que realizaron estudios a
estudiantes promedio de 18, 359 clases de instituciones de educacién superior, mencionan
que frecuentemente tienden a confundir la evaluacién formativa con la sumativa; sugieren
que una tarea que no debe ser descuidada al realizar una evaluacién sumativa sobre la
ensefianza de un profesor, es el hacer un juicio tan seguro como sea posible acerca de
camo, efectivamente, éste ha ensefiado, controlando el impacto de otras variables sobre la

efectividad de la ensefianza de él mismo.

Si la evaluacidén sumativa indica que el curso es efectivo, ya no es necesario otto
tipo de informacidn, ya que el objetivo de la evaluacién formativa es el diagnosticar para
mejorar o desarrollar la ensefianza efectiva. Ademas, se obtienen mejores resultados si la
persona que lo realiza no estd involucrada en tomar decisiones del personal, lo que
coincide con la aseveracion de que el reactivo “Sobretodo, opino que este profesor es un
excelente profesor” tiene un gran interés tedrico, pues hipotetizan que la correlacién mas
alta entre reactivos como éste s la mejor medida de criterio acerca de la efectividad de la

enseflanza del profesor.
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Un estudio que se observa cercano a fo que pretende la presente investigacién es el
que presentan Erdle, Murray y Rushton (1985) en donde se aplic a 35 maestros, y dos
maestras de tiempo completo de la facultad con tres afios de experiencia trabajando en el
departamento de biologia; relacionando las caracteristicas de personalidad del profesor y
la efectividad en la ensefianza, con las conductas del profesor en el saldn de clases.
Basados en resultados previos (Costin y Grush, 1973; Sherman y Blackbumn, 1975 y
Tomasco, 1980) y fundamentados en la consistencia del patrén encontrado de las
caracteristicas de personalidad y su relacién con las calificaciones de los alumnos,

proponen un modelo de interaccion causal entre estas tres variables,

Buscando las interacciones causales reciprocas, €stos mismos autores retoman las
conclusiones de Rushton, Murray y Paunonen (1983) en términos de que puede darse el
caso de que €xito y reforzamiento en la ensefianza fomenten una “personalidad docente”,
lo cual deviene en grandes logros en el salén de clases, y que la direccién de causalidad va
de los rasgos de personalidad hacia la efectividad en la ensefianza. Encontraron, asimismo,
altas correlaciones positivas con las evaluaciones de los alumnos, derivando dos grandes
categorias: aqueilas que convergen en entusiasmo y/o rapport y las que producen interés y
participacién (conductas carismdticas, que incluian el hablar expresivamente, relacionar el
material a los intereses de los alumnos y el uso de movimientos y gestos) y aquellas que
reflejan preparacién, estructuracién de materiales y exposicién clara de conceptos
(conductas de organizacion, que incluian el dar un resumen preliminar, plantear los
objetivos y utilizar encabezados para organizar el material). Hay suficiente evidencia
experimental que apoya Ia hipétesis de que 1a conducta en el salén de clases determina los

puntajes de las evaluaciones que los alumnos hacen sobre la efectividad en Ia ensefianza.

Al mismo tiempo, dado que hay muchas conceptualizaciones sobre los rasgos de la
personalidad como constructos hipotéticos inferidos de conductas prototipicas, optan por
decir que ¢l efecto de la personalidad del profesor en las evaluaciones de los alumnos debe

estar mediado por la conducta del profesor.

También mencionan que los teéricos de la psicologia educativa han propuesto

modelos de ensefianza en el salén de clases en los cuales variables “de indicio” -tales
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como los rasgos de personalidad del profesor-, determinan a las variables “de procese™ -
como las conductas especificas del salén de clases- las cuales, a su vez, determinan las
variables “producto” -come por ejemplo, las evaluaciones de los alumnos sobre la

efectividad de la ensefianza.

A la luz de estas consideraciones, tanto los rasgos de perscnalidad del profesor,
como sus conductas en el salon de clases, parecen influir en las evaluaciones que hacen
los alumnos sobre la efectividad en la ensefianza. Es por ello que desarrollan un modelo
causal y, la medicion de la efectividad en la ensefianza, ia realizan a través de la pregunta
a los alumnos -como altimo reactivo de la evaluacién que les hacen al final de cursos-:
iqué podrias opinar de tu maestro en términos generales acerca de su efectividad como

profesor?.

Sus resultados muestran que un profesor puntia alto en orientacién al logro debido
a la alta frecuencia de las conductas en el salén de clases descritas como carismaticas,
mientras que aquel que puntia alto en orientacidn interpersonal recibe tales puntuaciones
debido a su altz frecuencia tanto en conductas carismaticas como de organizacién. En
términos cuantitativos, aproximadamente el 50% de la relacién entre personalidad y

efectividad en la ensefianza estd mediada por las conductas en el saldén de clases.

Sus resultados en relacion con los rasgos son similares a los obtenidos en una serie
de estudios previos (Costin y Grush, 1973; Murray 1975, 1978; Rushton, Murray y
Pavonen 1983; Sherman y Blackbum, 1975 y Tomasco,1980) y replican los de Cranton y
Hillgartner, 1981; Frey (1978); Mintzes, (1979) y Murray (1983).

Continuando con esta hipdtesis, y basados en los resultados de las mismas
investigaciones del estudio de 1983, asi como de la consideracién sobre la inconsistencia
de los datos obtenidos en investigaciones anteriores (Murray, 1980; Marsh, 1981), es que
fueron estudiadas las relaciones entre rasgos de personalidad y las evaluaciones de los

estudiantes respecto de la eficiencia del maestro (Murray, Rushton y Paunonen, 1990).

Junto con estas investigaciones y los resultados obtenidos en el trabajo de
Sherman y Blackburn (op. cit) -quienes encontraron que en las evaluaciones de los

alumnos, €l pragmatismo del profesor se encuentra relacionado con la efectividad de éste
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en los cursos de ciencias naturales pero no en ciencias sociales o humanidades, y que en
tanto el profesor amigable es encontrado eficaz en la enseflanza en los cursos de
humanidades pero no en los cursos de ciencias naturales o sociales-, Murray, Rushton y
Paunonen (op. Cit.} llegan a conclusiones interesantes que se refieren al hecho de que para
un profesor, es la excepcién mas que la regla, el tener un desempefio excepcionalmente
bueno o excepcionalmente malo en todos los tipos de materias. Que para cada tipo de
materia ¢ curso o para todos los tipos combinados, las evaluaciones de 1os alumnos estan
fuertemente relacionadas con las evaluaciones de los otros profesores sobre los rasgos de
personalidad. Que los rasgos de personalidad especificos contribuyen a la enseflanza
efectiva variando sustancialmente entre los diferentes tipos de cursos. La compatibilidad
de los profesores con los cursos parece estar determinada en parte por las caracteristicas de
personalidad y, asumiendo que las evaluaciones de los compafieros profesores proveen un
indice vélido de estabilidad acerca de las caracteristicas de personalidad, la efectividad de
un profesor estd determinada, cuando menos en parte, desde antes de que el profesor
imparta su primera clase, Finalmente, concluyen diciendo que uno de los secretos de la
enseflanza efectiva es descubrir las condiciones bajo las cuales uno ensefia mas

eficazmente,

Con esta dltima afirmacién, se puede hablar de que el profesor tendria que ponerse
a pensar en lo que hace, cdmo lo hace y cudles son los resultados que ha tenido en los
diferentes grupos. Este ejercicio de introspeccién y revisién de su practica profesional
implica, necesariamente, ponerse en el [ugar del alumno, pensar qué es lo que necesita,
la forma en que responde a tales o cuales circunstancias, actitudes y modos de respuesta,

entre otros.

Si se piensa que ésta es una prictica que debiera ser cotidiana en el profesor,
también es de suponer que una consecuencia inmediata es que la investigacién educativa
debiera poner especial cuidado en ei estudio de las respuestas empéticas que el profesor
tiene y, que a final de cuentas, devienen en una préictica profesional consciente,
responsable y  eficaz, respondiendo tanto a los objetivos del proceso ensefianza-

aprendizaje como al hecho de asumir un papel en ¢l que tiene claro que, maés alla de lo
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académico, el trabajo que realiza es con seres humanos. El salén de clases resulta un buen
sitio de proyecciones de conflictos y expectativas. Ahi, la relacién establecida ente los
actores en el proceso de ensefianza-aprendizaje deviene estrecha, y en muchas ocasiones
cercana afectiva y emocionalmente. Asi, el aula no es mas que una variable contextual en
la que ocurren conjuntos de interacciones sociales (positivas y negativas) que afectan al

aprendizaje v a la enseiianza.

El andlisis de la situacién percibida por el docente evaluado, y de las
consecuencias psicologicas que de ello resulten para €l, rmuestra la necesidad de tomar
precauciones en la evaluacién y de determinar sus objetivos. Por lo que, considerando la
preponderancia de los actores que toman parte en la interaccién dentro del salén de clases,

la que respecta al alumno precisa ser incluida en el presente texto.

Asi, el juicio global tanto del profesor como del alumno, adn cuando es reflejo de
percepciones subjetivas, repercuten en el desempefio académico de ambos participantes.
Por lo anterior, resulta importante tomar en cuenta a la empatia como rasgo de la
personalidad que influye de manera primordial en el desempefio del profesor, asi como de
las expectativas que tenga el alumno respecto de su materia, de su propio maestro y, por
ende, de si mismo. Lamentablemente, en el ambito educativo, la empatia ha sido poco
estudiada y es menester conocer y reconocer de manera més clara y precisa los efectos que

ésta tiene en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje.
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2. EMPATIA

2.1 Antecedentes historicos

Gran parte de la filosofia moral de la Inglaterra del siglo XVIII reside en la
importancia de la simpatia, y en el sentido amplio del término usado en aquella época, la
palabra abarca mucho del mismo terreno que hoy cubre “empatia™ (Bate, 1945). Burke
cree que la simpatia permite penetrar en las preocupaciones de los demis “La simpatia
debe ser considerada como una especie de sustitucion por medio de la cual somos
colocados en el lugar de otro hombre y afectados en muchos aspectos tal como él es

afectado” (1757, p. 44, en Pigman, 1995, p. 124).

Duan y Hill (1996) mencionan que aunque existe una gran cantidad de
investigaciones, la comprensién de la empatia es ain muy limitada. La ausencia de
especificactdn y organizacién desde las diversas perspectivas de la empatia ha generado
confusiones tedricas, dificultades metodolégicas, descubrimientos inconsistentes y 4rcas

negadas de investigacién en el campo.

Diversos factores situacionales y diferencias culturales necesitan ser considerados
en la comprensién de la experiencia empitica y el rol de tales experiencias necesita ser
entendido a través de investigaciones acerca de las condiciones bajo las cuales la empatia

es itil. Tal es el caso que ocupa el presente estudio.

Duan y Hill hacen una revisidn exhaustiva desde 1873 cuando Robert Visher
sugiri6 el término Einfithlung, ¢l predecesor de empatia, para denominar “/g proyeccion

esponidnea de sentimientos psiquicos reales de las personas y cosas que perciben”.

Pero fue Lipps (1851-1914) el responsable de la transferencia de la Einfiihlung, de
la estética, al problema psicologico de comprender a otro self, ademas de que Lipps es la
fuente més probable del conocimiento de Freud sobre las discusiones estéticas y
psicolégicas acerca del concepto. Lipps era mds conocido por sus contribuciones a la

estética y, en particular, por sus teorias de la Einfiihlung . A principios del presente siglo,
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Lipps organizé y desarroll6 la teoria de Einfiihlung desde una perspectiva psicolégica, no
metafisica, y a través de un método fenomenolégico. El creia que la gente sabia y
respondia a los otros a través de Einfiihlung, la cual era precedida por proyeccién e

imitacidn, y si esa imitacién de afecto incrementaba, la Einfiihlung era la responsable.

Lipps (1907) afirma que existen tres areas de conocimiento (las cosas, yo mismo y
los otros) y tres fuentes de conocimiento correspondientes (la percepcion sensorial, la

percepcion interior y la Einfithiung), y que existen cuatro tipos de empatia:

¢ La empatia con la apariencia sensorial de la gente (especialmente sus

expresiones audibles y visuales),

» la empatia aperceptiva general (respuestas a propiedades formales tales

como la linea o el ritmo),
* lacmpatia del animo (respuestas al color o a una pauta de sonidos) y,

* la empatia aperceptiva empiricamente condicionada {respuesta a las fuerzas

de la naturaleza).

Titchener, en 1909 acufié el término empatia como una traduccién de Einfiihlung,
la cual definié como “un proceso de humanizar los objetos, de leer o sentirnos a nosotros
mismos dentro de ellos™, Las teorias de empatia estuvieron ampliamente influenciadas por
la perspectiva reactiva-proyectiva en la conciencia perceptiva del afecto de otra persona
de compartir sentimientos, hasta 1934, cuando Mead, desde un punto de vista
socioantropoldgico, reconocié la diferenciacion yo mismo-otro en la empatia y afiadié un
componentc cognitivo, una habilidad para entender a la empatia como constituyente

esencial para la inteligencia social.

A partir de entonces, la empatia como concepto psicologico se ha introducido
como un 4rea de cuestionamientos cientificos. Su estudio se ha caracterizado por una
multitud de posiciones tedricas e inconsistentes. De ahi que en la actualidad se hagan

vastos esfuerzos, tanto tedricos como aplicados, para eliminar estas vicisitudes.

tp.417
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2.2 Definicién de empatia. La empatia como constructo.

A pesar de que en general se reconoce a la empatia come una caracteristica humana
importante, no hay un consenso en su definicién. Los principales desacuerdos se refieren a
que si es sélo una experiencia vicaria de las emociones de otros o una habilidad para
ponerse en ¢l lugar de otro. De cuzalquier manera, se intentarin sondear los diferentes

aspectos de los que se disponen hasta la actualidad.

La definicién de “‘empatia” en el Oxford English Dictionary (GED) es “El poder
de proyeciar la propia personalidad en el objeto de contemplacion (comprendiéndolo

completamente) .

El término empatia ha sido empleado para referirse a 3 diferentes constructos que
pueden o no traslaparse. En un primer punto, la empatia ha sido identificada como un
fenémeno afectivo en referencia a la experiencia de las emociones de otra persona, tal es el
caso de Mehrabian y Epstein (op. cit.), Otros, la han visto como un constructo cognitivo
refiriéndose a la comprensién intelectual de la experiencia de otro (Kohut, 1971,
Kalliopuska, 1986). Un tercer punto de vista contiene tanto los componentes afectivos
como los cognoscitivos (Strayer, 1987) o lo cognitivo o afectivo dependiendo de la

situacion (ej. Gladstein, 1983).

Algunos teéricos refieren a la empatia como un rasgo de personalidad o habilidad
general ( ej.; Feshbach, 1975, Hogan, 1969, Mead, 1934) rasgo o habilidad para “conocer
la experiencia interna de otro” o para percibir (sentir) los sentimientos (emociones) de otra
gente { Freud, 1905; Fenichel, 1945; Sawyer, 1975; Chlopan, McCain, Carbonell, y
Hagen, 1985). Kalliopuska (1983) ve a la empatia como una combinacién de factores
fisiolégicos, kinestésicos, afectivos, cognitivos y motivacionales, Estos autores han
definido a la empatia usando témminos tales como “disposicién empatica” (Hogan, 1969),
“orientacién interpersonal” (Rogers, 1957), “responsividad... a los sentimientos de otra

persona” (lanotti, 1975) y “empatia disposicional™ (Davis, 1983). O, como Kalliopuska
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(1982), quien concibe a la empatia como un proceso holistico del organismo humano el

cual tiene una influencia positiva en la calidad de vida.

Quienes creen que la empatia es un rasgo o habilidad estable, asumen que algunos
individuos son mis empéticos que otros, ya sea por naturaleza o por desarrollo. Esta
conceptualizacion provee oportunidades de investigacién para quienes estan interesados en
el estudio de diferencias interindividuales o en entender el desarrollo de la empatia en los
nifios (¢j. Zahn-Waxler, Robinson y Emde, 1992); apoyar los esfuerzos en explorar
aspectos tales como el uso de la habilidad empdtica del terapeuta para analizar a sus
pacientes (Kohut, 1959}, identificar individuos més altruistas (Eisenberg y Miller, 1987}, o
explorar la influencia del proceso de desarrollo o de otras caracteristicas de personalidad

sobre la empatia (Feshbach, 1975).

Quienes estdn interesados en la empatia como un estado cognitivo-afectivo de
situacidn especifica, la definen como responder vicariamente a un estimulo o a una
persona (Batson y Coke, 1981; Feshbach, 1975) o como sentir el mundo privado de otro
como si fuera el de uno (Truax y Carkhuff, 1967). Esta perspectiva permite el estudio de
los efectos de los factores situacionales y diferencias intraindividuales en la empatia, de la
misma manera que promueve el entrenamiento o aprendizaje empético, lo que resulta de
interés para los investigadores en psicoterapia al examinar los efectos de la empatia del
terapeuta durante las sesiones. Los psiclogos sociales también estdn interesados en esta
aproximacién debido a que les permite manipular los componentes de la empatia para
entender su rol en diferentes procesos sociales, tales como altruismo (Batson y Coke,
1581). Esto ayudaria a instrumentar programas dirigidos al incremento de la empatia en la
retacién profesor-alumno que permiticra no solamente un mejor desempefio académico,

sino una mejor calidad de vida en las relaciones interpersonales.

Varios tedricos concuerdan en que la empatia es un proceso experiencial con varias
fases ya que involucra multiples elementos. Barrett-Lennard (1993) identifica tres fases de
la empatia: resonancia empética, empatia expresada y empatia recibida, Kohut (1984)
habla de una secuencia de dos pasos de la empatia ¢n la cura psicoanalitica (secuencia

entendiendo-explicando), Gladstein (1983) como un proceso interpersonal de multiestados
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(incluyendo el contagio emocional, la identificacién y 1a toma de roles). Diaz-Loving,
Andrade y Nadelsticher (1983) mencionan la multidimensionalidad de la empatia
{compasién empitica, perturbacidn propia, indiferencia, empatia cognoscitiva, contagio
emocional, empatfa primitiva), derivada de la perspectiva multidimensional de Davis
(1983), y la postulacién de que la empatia es un fendmeno multifacético, de Feshbach

(1975).

En general, parece haber un acuerdo en que la empatia involucra tanto aspectos
cognitivos como emocionales, a pesar de que las investigaciones en general, se remiten a
un aspecto o a otro. Por el lado cognitivo, Dymond (1949) define la empatia como la
transposicion de uno mismo sobre el pensamiento, sentimiento y actuacién de otro,
estructurando como consecuencia, el mundo como esa persona. En referencia al aspecto
emocional en una perspectiva social, Mehrabian y Epstein (1972) definen a la empatia
emocional como una experiencia vicaria de las experiencias emocionales de otro -

Sentimientos que la otra persona siente-.

Por su parte, Mehrabian, Young y Sato (1988); Meharabian (1996 y 1997)
reportan algunas de las caracteristicas que presentan las personas con tendencia a registrar
una empatia emocional mas alta, encontrando que:

{ Son altruistas en su conducta hacia otros y su ayuda hacia otros es
voluntaria
Son afiliativos
Son no-agresivos
Consideran el trato social positivo como importante

Puntiian muy alto al medir juicios morales

P R )

Tienen un temperamento despierto v alegre

A suvez, en 1969, Hogan menciona § factores que son considerados en una

persona que la describe como altamente empitica :

( Essocialmente perceptivo en una amplia variedad de claves interpersonales
{ Parece estar consciente de la impresidn que da a otros

{ Es hébil en técnicas sociales de juego imaginativo, pretensién y humor
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{ Tiene introspeccién de sus propias motivaciones ¥ conductas

{ Evalda las motivaciones de otros interpretando las situaciones.

Duan y Hill mencionan en cuanto a constructos: “La empatia ha sido empleada
para representar constructos divergentes que pueden ser justificados por el contenido y el
contexto en el cual son estudiados. Desafortunadamente, cuando el mismo término es
empleado reflefan diferentes constructos, lo que permite confusion. Si se pretende un
mejor entendimiento, es necesario evitar el uso del término general de empatia y usar
términos especificos tales como disposicion empdtica, experiencia empdtica y proceso

empdtico para especificar a qué constructo se refiere "7,

Aunque se pueden encontrar variedades de definiciones formales de empatia, cada
una de ellas involucra una cierta sensibilidad a las experiencias afectivas de otros, por lo
que existe un elemento comin entendiéndolo como alguna forma de relacién cercana

enire participantes.

Los procesos empaticos cognoscitivos y afectivos son vistos como fendmenos
distintos, pero se reconoce la coexistencia de los procesos cognitivos y afectivos. Tal falta
de claridad deviene en la realizacién de mayor mimero de investigaciones sistemaiticas

para comprender la relacién entre las dos concepciones.

2.3 Correlatos de la empatia

Harold Pinter, el dramaturgo, dice que “penetrar ern la vida de otro es demasiado
temible, puesto que vibrar con la experiencia del otro exige aceptar sentimientos del

mismo tenor en uno mismo”.

La literatura sobre empatia cognitiva y emocional ha sido estudiada por diferentes
autores desde la perspectiva de la psicopatologia, tales como ¢l abuso infantil (Letoumeau,
1981), neurctismo (Eysenck y Eysenck, 1978) y agresién (Mehrabian y Epstein, 1972).

Altos niveles de empatia y conceptos relacionados han sido propuestos comoe componentes

! {ap. cit., p. 263)
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en el juego de fuerzas de las interacciones sociales {(Clark, 1980), o como elementos clave

de conducta moral y caracter (Hogan, 1969).

La empatia también ha sido relacionada con otras variables tales como ayuda
(Archer, Diaz-Loving, Goliwitzer, Davis y Foushee, 1981}, introversion (Rim, 1974)
altruismo (Batson, 1997) y tendencia afiliativa (Mcharabian, 1976), en psicoterapia y
consejeria (Barrett-Lenard, 1983; Gladstein, 1987; Kohut, 1971, Rogers, 1957; etc).
También ha sido empleada para mejorar las actitudes hacia grupos estigmatizados (Batson,
Polycarpou, Harmon-Jones, Imhoff, Mitchener, Bednar, Klein y Highberger ,1997) y ha
sido estudiada para determinar si tiene componentes hereditarios (Zahn-Waxler, Robinson

y Emde, 1992),

Archer, Diaz-Loving, Gollwitzer, Davis, y Foushee (1981) realizaron un estudio a
123 estudiantes universitarios del sexo femenino para comprobar su hipétesis de que al
proceso de disposicién hacia la empatia , vista como un constructo, se le debian afiadir dos
factores al modelo de dos etapas (estimulacién emocional y toma de perspectiva)
propucsto por Coke, Batson y McDavis (1978). Es decir, habia que afladir un factor
disposicional (diferencias individuales) y un factor situacional (la demanda de otros).
Estos autores apoyan la perspectiva de que tanto las emociones {empatia emocional) como
la toma de perspectiva (empatia cognoscitiva) se encuentran involucrados en el proceso
empatico.  Sin embargo, existen otros factores que pueden no estar incluidos en este
modelo. El primero de estos factores adicionales es la caracteristica del individuo a
empatizar con otros: un factor disposicional estable, y el segundo, un factor situacional del
potencial para recibir la evaluacién de otros, en donde en situaciones publicas una persona
puede actuar de tal manera que no puede rehusarse a proporcionar una ayuda. Ademis,

éstos interactian de tal forma que permite predecir la conducta de ayuda.

Davis elaboré en 1983 una escala con el fin de evidenciar la multidimensionalidad
de la empatia, dando como un heche que tanto €l aspecie cognoscitivo como el emocional

son partes inherentes a la respuesta empitica.

El autor hace uso de la escaia de toma de perspectiva, la cual evalia la tendencia a

adoptar espontaneamente el punto de vista psicolégico de otro; la fantasia que obtiene las
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tendencias de las personas a trasponerse a si mismos imaginativamente con los
sentimientos y acciones de caracteres ficticios en libros, peliculas y juegos; las reacciones
emocionales y el interés empatico que evalian los sentimientos de simpatia ¢ interés por el
infortunio de otros. Por ultimo, Davis emplea ta escala de perturbacién personai que mide
los sentimientos de ansiedad ¢ intranquilidad o incomodidad en situaciones de tension

interpersonal,

Las relaciones, correlaciones y consistencia en los resultados obtenidos, apoyan el

punto de vista de la multidimensionalidad de la empatia.

Una linea que ha tenido particular importancia es la que diferencia la empatia del
altruismo. Asi , Cialdini, Brown, Lewis, Luce, Neuberg y Sagarin (1997) se interesaron en
estudiar el verdadero altruismo, proponiendo una reinterpretacién no altruista de los datos
que apoyan la hipétesis de Batson de empatia-altruismo, la cual menciona que la accién
puramente altruista puede ocurrir confiablemente si ésta es precedida por un estado
psicologico especifico: el interés empético por otro; éste es definiéndolo como una
reaccion emocional caracterizada por sentimientos tales como compasién, bondad y
simpatia. Asi hicieron una pruecba 2 44 hombres y 46 mujeres de nivel licenciatura.
Docenas de experimentos han demostrado que las circunstancias hipotetizadas que
permiten la toma de perspectiva hacen que incremente el interés empatico, entendiendo
que la toma de perspectiva es cuando una persona toma el puntc de vista del otro. Bajo
condiciones de interés empético por otros, los individuos ayudan mas frecuentemente en
lo que parece ser un intento motivado altruisticamente para mejorar el bienestar de otro,

mas que en un intento motivado egoistamente para mejorar su propio bienestar,

A pesar de investigaciones previas, Cialdini, et al. (op. cit.) dicen que existe una
debilidad metapsicoldgica en la aproximacion teérica que plantean, ya que no se ha
estudiado el altruismo como un todo y el egoismo como un todo. Las implicaciones que
mencionan acerca del estudio de ambos factores, indican que las investigaciones sobre
el modelo empatia-altruismo deberan incluir procedimientos que permitan la simultinea
eliminacién de multiples motivaciones no altruistas. Por ello presentan un procedimiento

de disefio y analisis que permite la consideracion simultdnea del impacto de la ayuda por
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un motivador altruista (interés empético) y tres motivadores no altruistas (perturbacién

personal, pesar y unidad).

En la misma linea, Batson, Sager, Garst, Kang, Rubchinsky y Dawson (1997)
aplicando a 40 mujeres estudiantes de universidad tratan de probar si la ayuda inducida
por empatia es debida a la fusién del si mismo y del otro en una “unidad™ psicoldgica.
Hablan sobre el proceso de identificacién como base de la empatia. Dicen que los
psicélogos sociales han adoptade en general dos lineas argumentales, la primera se refiere
a que la empatia involucra la identificacién del si mismo como e otro, ¥ 1a segunda
considera que la empatia es sentida como incluyente en el self A través de tres
instrumentos de fusion y de dos experimentos, encontraron poca evidencia de que las
condiciones de empatia inducida producia fusion det si mismo con el otro. Comparan sus
resultados con los de Cialdini et al. (1997) diciendo que éstos contradicen las conclusiones
que ellos obtuvieron pero no sus resultados, ya que en un estudio anterior, Batson (1997)
menciono ciertas condiciones para que la empatia se diera por motivaciones egoistas tales
como bisqueda de reconocimiento, evitacién de castigo y reduccion de estimulacion
aversiva; y ¢n tal caso el estudio de Cialdini et al. ilustra perfectamente lo propuesto por

Batson.

En {a actualidad, la discusi6n teérica profunda acerca de lo que se llama empatia y
sus motivaciones, estd teniendo preponderancia en las investigaciones. Asi lo muestran las
anteriores investigaciones y el comentario que Neuberg, Cialdini, Brown, Luce, Sagarin y
Lewis (1997) hacen sobre la investigacién de Batson, Sager, Garst, Kang, Rubchinsky y
Dawson (1997) descrita anteriormente, que versa en términos de las actualidades altruistas
o no altruistas de la empatia. Dicen que durante mas de 20 afios, Batson y colaberadores
han argumentado que la ayuda altruista existe y que ocurre cuando el “ayudador” potencial
experimenta interés empatico hacia la persona con necesidad. De acuerdo a esta hipotesis
empatfa-altruismo, la ayuda basada en la empatia no estd basada en el interés propio sino

en un interés por ¢l bienestar del otro.

Neuberg et al. (op. cit.) tratan de probar la hipétesis de que la ayuda asociada a la

empatia es altruista, y que uno necesita, primero, considerar alternativas plausibles no
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altruistas para observar los efectos de ayuda por empatia, segundo, validar y confiabilizar
estas alternativas no altruistas y, tercero, evaluar si la relacién empatia-ayuda permanece
después de eliminar los efectos de las altemnativas no altrnistas, dado que en el estudio de
Batson ya citado no se contemplaron estos criterios. Concluyen, al igual Cialdini et al.
(1997) que la percepcién de unidad permanece como un viable motivador no altruista en
los efectos de ayuda comiinmente atribuida a motivaciones altruistas. El mismo Batson
(1997) contesta a Neuberg et al. diciendo que la pregunta que se hacen no tiene
pertinencia alguna - si la empatia que permite la ayuda es superficial o sustancial- pues

de entrada, asevera que la empatia produce una motivacién altruista.

2.4 La empatiz en el ambito educativo

La significativa relacidn profesor-alumno adquiere, durante la adolescencia, vital
importancia para su desarrotlo normal. Si bien es cierto que en las diferentes etapas de su
desarrollo predominan diversos aspectos que cobran importancia, la escuela, en si misma,

resulta un lugar preferido de proyecciones e identificaciones.

La necesidad de tener relaciones empiticas es reconocida; aunque de mayor
importancia resulta en la relacion padre-hijo, no lo es menos en la del profesor-alumno Y,

mucho menos atn, cuando de la adolescencia se trata.

Es de llamar la atencién que no haya surgide un interés en investigaciones
empiricas que versen acerca de la relacién empética entre profesor-alumno. Lo que se ha
enconirado son corrclatos que tienden a hablar de elementos que son incluidos dentro de
este rasgo de la personalidad, y que son los que se presentan a continuacién con el fin de
formarse una referencia acerca del tipo de investigaciones dedicadas a este constructo,
aunque de algin modo, la pregunta queda en ¢l aire: ;qué sucede que no hay suficiente
nimero de investigaciones con relacion a a diada profesor-alumno y su consenancia con

la empatia?

Schaefer y Schaefer (1993) en un estudio con 45 estudiantes de psicologia clinica

argumentan que la dedicacién (entendida por las percepciones de los alumnos como
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respeéto mutuo, apoyo, interés personal ¥ convivencia informal) es un atributo importante
que ayuda a los profesionales, y la via que utilizan las instituciones educativas para

desarrollar una actitud de dedicacién es proveer un ambiente académico adecuado.

Su investigacién consistié en hacer preguntas abiertas a estudiantes de psicologia
clinica acerca de la interaccién que debe haber entre estudiantes y de éstos con la

institucion.

Las dos preguntas fueron: en un programa de psicologia ;qué conductas de los
profesores indican una actitud de dedicacién hacia los estudiantes?, y ;qué conductas en
los estudiantes indican una actitud de dedicacion hacia otros estudiantes en el programa?.
Los tres puntos mas importantes fueron: respetar a los estudiantes como personas, y dentro
de ésta, las actitudes con mas puntaje fueron platicar informalmente de temas no
académicos, flexibilidad en cuanto a opiniones, mostrar interés en los estudiantes,
estimular su crecimiento y brindarles apoyo sin importar el grado que tengan. El punto dos
fue ¢l respetar intclectualmente a los estudiantes con actitudes come Ia retroalimentacién,
discusitn en clase, sesiones de preguntas y respuestas y no discriminar. El punto tres fue
hacer mas del minimo requerido para la clase, con actitudes como disponibilidad para
asesotias, ambiente estimulante, maestros responsables y clases preparadas. Aseguran que
los estudiantes que reciban este ambiente, disminuyen sus inseguridades e inculca en ellos
un espititu de dedicacién y sentido de pertenencia, asi como gran dedicacién en el rol de

terapeutas, ya como profesionales.

Drevets, Benton y Bradley (1996) rcalizan una investigacion en donde pretenden
observar si existen diferencias entre la empatia, ternura y autenticidad que perciben de sus
padres con las de sus profesores a través del inventario Barrett-Lernard. Las tres
subescalas que se evaluaron fueron la de empatia, nivel de reconocimiento y congruencia.
Los resultados indicaron un sesgo en cuanto al sexo del profesor, y a que si era del
mismo que el alumno, siempre puntuaba mas alto. La evidencia para las diferencias en el
desarrollo, mostraron que los del I1avo. y 12avo. afio reportaron mas ternura de sus padres

y de sus maestros que fos del 100. grado.
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Por otra parte, las mujeres percibieron mayor autenticidad por parte de los padres y
maestros que los hombres. Finalmente, encontraron que los chicos que vivian con sus
padres reportaron que percibian mayor ternura y congruencia que aquellos que vivian
separados de ellos. Puede decirse que los aspectos identificatorios se encuentran presentes
en el proceso empético y que algo a tomarse en consideracion ¢s la etapa de desarrollo de
la adolescencia, en donde 1os procesos psiquicos defensivos se encuentran dispuestos con

gran fuerza ante el advenimiento de situaciones amenazantes.

Si bien es cierto que son muy pocos los estudios en los que se considere las
caracteristicas de empatia de los profesores vy sus efectos en la interaccion profesor-
alumno, no es menos cierto que hay otros aspectos -como los rasgos de personalidad- que
si han sido evaluados en relacién con la interaccién maestro-alumno (tal como se analizé
en el capitulo correspondiente a evaluacién y que habla de la influencia de estos rasgos de
personalidad en la efectividad de la ensefianza). Adn asi, es de subrayarse el hecho de gue
la mayoria de los estudios enfocan su atencién hacia aspectos que versan alrededor de la

enseifianza, no sobre el profesor, ya sea su personalidad, su estilo, su conducta, etc.

Por tales motivos, y en tanto que se ha demostrado que una persona empatica en el
ambiente educativo tiende a ser tolerante, paciente, alegre, no agresiva, y que estos
factores influyen en la efectividad de la ensefianza, es que este estudio se propusoc
investigar el papel que la empatia —como rasgo de personalidad de los profesores- tiene

en la efectividad de la ensefianza docente.

Las evidencias empiricas en cuanto a la evaluacién del profesorado son muchas,
pero en relacién con aspectos afectivos, tal como la empatia, se han realizado pocos
estudios. Si se considera la importancia que la cultura tiene en el desarrollo de ia
personalidad de los individuos, se justifica la validez de estudiar este constructo como una
variable predictiva combinada con otros aspectos -como las expectativas que el alumno
tenga respecto & Su propio desempeflo académico, ademas de sus capacidades y
habilidades- y, con ello, probar si la capacidad empatica, evaluada por los alumnos, es un

factor tmportante en la efectividad del profesor.
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En el &mbito académico, los correlatos obtenidos en las investigaciones, en virtud
de las caracteristicas de personalidad de los profesores relacionadas con la empatia, son: el
respeto a los alumnos, flexibilidad en cuanto a opiniones, mostrar interés en los
estudiantes, brindar apoyo. En cuanto al respeto, se hace hincapié en la retroalimentacién
que los profesores ofrecen, en el manejo de las decisiones en clase, en las sesiones de
preguntas y respuestas y en el evitar discriminar; de igual manera, en la disponibilidad
para asesorias, en el ambiente estimulante, en preparar las clases y en la responsabilidad de

los maestros.

Los estudios sobre personalidad han abarcado tanto una amplia variedad de rasgos
como una gran cantidad de escenarios. Algunos de estos rasgos pueden ser considerados
como empiticos, entre ellos se pueden mencionar la ayuda, el altruismo, la compasién, la
bondad, afiliacién, tolerancia, paciencia, no-agresidn, alegria, conciencia, etc. (Archer,
Diaz-Loving, Gollwitzer, Davis y Foushee, 1981; Batson, Sager, Garst, Kang,
Rubchinsky y Dawson, 1997; Cialdini, Brown, Lewis, Luce y Neuberg,1997; Mehrabian y
Epstein, 1972, Mehrabian, Young y Sato, 1988; Mehrabian, 1997; Neuberg, Cialdini,

Brown, Luce, Sagarin y Lewis, 1997).

En general, s¢ ha visto que los rasgos de personalidad en diferentes modalidades, si
se encuentran relacionados con la efectividad de la ensefianza; es por ello que la presente
investigacién intenta dar cuenta de este fendmeno con el propésito de observar los

elementos que intervienen en la dindmica ensefianza-aprendizaje.

Se parte del supuesto que la personalidad da lugar a determinadas conducias
especificas y en el aula el aspecto motivacional cobra relevancia, razon de mas para

comentar acerca de lo que sucede en el salén de clases.
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3. MOTIVACION EN LA EDUCACION

La idea de movimiento se encuentra reflejada en las concepciones comunes acerca
de la motivacién: algo que impele a hacer, que mueve, que ayuda a hacer algo. Sin
embargo, a pesar de estas ideas comunes, las definiciones de motivacién son numerosas y
variadas y existen grandes desacuerdos para precisar sit naturaleza. Por ejemplo, Freud la
menciona como el involucramiento de fuerzas intemas; Murray (1938), como rasgos
permanentes; Skinner (1968) como respuestas conductuales a estimulos y Pintrich vy

Schunk (1996), 1a conciben como un juego de creencias y afectos.

Dentro de las diversas concepciones, el tema de la motivacién por si mismo es
tema obligado en cualquier campo que implique lo humano. La escuela y lo que acontece
en elia, no es la excepcién. Se puede ejemplificar su importancia al formular una serie de
cuestionamientos que llevan a conclusiones tales como las que Schunk (1991b) plantea en
términos de que la motivaci6n puede influenciar qué, cuindo y c6mo aprendemos, y el que
los estudiantes motivados aprenden acerca del tema presentado por el profesor

enrolandose en actividades que creen que les ayudaréan a aprender.

Es importante hacer que la motivacién sostenga una relacién reciproca con el
aprendizaje y con el desempeifio. Tal como la motivacién influencia estos logros, el que

una persona haga y aprenda, influencia la subsecuente motivacion.

Una buena pregunta que Wentzel (1997) plantea es si la motivacion en el salon de
clases es una caracteristica interna de los estudiantes adolescentes o puede cambiar en
respuesta a los sentimientos de ser o saberse apoyado y cuidado por sus profesores. Para
esto aplica en 17 clases de cstudiantes de sexto de primaria y segundo de secundaria una
prueba.

Es probable que las caracteristicas de personalidad de los profesores, relacionadas

con la motivacién de los estudiantes, pueda ser explicada a la luz de la literatura de

aspectos intrapersonales de motivacién,
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Los vinculos entre la conducta del profeser y el logro de los estudiantes (asi como
de la identificacién de estas caracteristicas) requieren de investigacién sistemdética, ya que
proveen de informacidn valiosa para mejorar la prictica en el salén de clases, asi como el
desarrollo de orientaciones motivacionales positivas hacia la escuela. Todo ello en
referencia no sélo a aspectos técnicos sino relacionales, que implican un vinculo mas alla
de lo meramente académico, y que pueden estar influyendo de manera importante en el
aprovechamiento del alumno, que a final de cuentas, es uno de los objetivos principales de

1a institucidn llamada escuela.

Entre los diversos elementos que pueden ser tomados en consideracién,
relacionados a los factores que motivan al alumno a continuar aprendiendo, se encuentra
el hecho de haber alcanzado sus metas de aprendizaje; este logro les transmite la
percepcién de que ellos poseen las capacidades para aprender. Los profesores que motivan
a sus alumnos a aprender, encuentran elementos de aprendizaje para desarroliar
motivacién intrinseca en ellos, con el fin de que aprendan sélo por el placer del

conocimiento (Meece, 1991).

Estas observaciones llevan indiscutiblemente al tema de la evaluacion. Si bien se
puede encontrar un gran desacuerdo debido a las diversas concepciones acerca de la
naturaleza de la motivacién y la operacion de los procesos motivacionales, varios autores
concuerdan en que se puede inferir la presencia de motivacién desde indicadores
conductuales (Pintrich y Schunk, 1996); tales como }a eleccion de actividades, (Lepper,
Greene y Nisbett; 1973); el esfuerzo (Como y Mandinach, 1983); la persistencia
(Zimmerman y Ringle, 1981) y, el desemperio (Pintrich y Schrauben, 1992).

En estas consideraciones se han contemplado los puntos de vista contemporaneos
que tienden a ser cognitivos, lo que significa que observan los procesos mentales
subyacentes involucrados en la motivacion, y 12 manera en que éstos son afectados por

factores personales y medioambientales,

En esta dimensidn histérica, el modelo metatedrico que incluye tanto los elementos

personales como los medioambientales es el contextual. Por estarazén fue elegido para
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estudiar la interaccién profesor-alumno, en combinacién con la empatia, y la
manera en que afecta a la motivacién del alumno en su desempefio académico. Este
punto de vista se encuentra basado en la interaccién entre la persona y el medio ambiente,
acepta los patrones de cambio organismicos subyacentes pero también contempla el hecho

de que las condiciones del medio ambiente juegan un papel importante en tales cambios.

Segin Lerner (1986) este modelo metatedrico representa un compromiso entre las
posturas mecanicista y organismicas, pues mientras el modelo mecanicista se enfoca al
medio ambiente, el organismico enfatiza lo individual. Asi, esta perspectiva da
importancia a la relacién individual junto con su interaccion dindmica del medio ambiente.
Este modelo asume que los eventos no operan aislados. Para entender los eventos uno
debe conocer algo acerca de las disposiciones de los individuos involuerados y la situacion
prevalente en ese momento. Las teorias de campo, las cognitivas y las humanisticas,
comparten esta orientacion: donde el individuo es tan importante como el contexto para

poder entender la motivacion.

Pintrich y Schunk (1996) comentan que esta perspectiva metatedrica tiene
relevancia en el dmbito de la educacién en tanto que existe, actualmente, el énfasis en
proveer de experiencias a los alumnos para lograr un desarrollo adecuado acorde con su
grado de competitividad. Proveyendo adecuadas experiencias, €l profesor podra facilitar el

desarrollo cognitivo, fisico y social.

Al incluir este modelo contextual en el ambiente educativo, las creencias, del
alumno también revisten importancia en la evaluacién de su propio desempefio. Lo que él
espera, ¢ lo que cree que va a lograr, parece adquirir relevanciz en los resultados finales.
Por lo que revisar las investigaciones que al respecto sc han realizado permitira observar
con mayor claridad y precisién el papel que juegan las expectativas en el desempefio

académico del alumno.
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3.1 Modelo Cognitivo-Social de Expectativas

Un constructo central en muchas teorias de la motivacion es el rol de las
expeclativas, concepto que representa la idea clave de que muchos individuos no eligen
realizar una tarea, o comprometerse a continuarla, si ellos suponen que no lo lograran,
Podran estar interesados en realizarla pere si lo intentan y repetidamente fallan, no se
comprometeran a llevarla a cabo. Las investigaciones actuales subrayan los aspectos
cognitivos y las creencias, en contraste con la conducta abierta y los constructos
relacionados con impulsos, instintos y habitos. Por ejemplo, Wentzel (1997) dentro de los
constructos de expectativas y valores, continia la linea de enfocar dos creencias generales
del individuo, de acuerdo a las cuales, el individuo se cree capaz de realizar una tarea pero

si no la valora no se comprometers, y viceversa.

Si bien es cierto que varias teorias de la motivacion ponen énfasis en que el interés
o los valores son los aspectos mas importantes de la motivacién, varios modelos formales
motivacionales ponen el énfasis en que el constructo de expectativas es muy importante;
de hecho, las investigaciones empiricas en situaciones de motivacién al logre, se han

enfocado al papel de este constructo (Parsons y Goff, 1978).

Estos modelos, también iniciales, hicieron hincapié en ta importancia de las
percepciones y creencias del individuo como mediadores de la conducta, aunque
enfocando la investigacion motivacional en la psicologia subjetiva y fenomenoldgica del
individuo; desarroltaron la distincién entre creencias acerca del ser capaz de hacer una
tarea (probabilidad y expectativa de éxito) y las creencias acerca de la importancia, valores
y deseos de hacer esa tarea (motivos, valor de incentivo), y plantearon gque es la

combinacién de los dos de donde resulta una conducta motivada.

Las teorias cognitivas motivacionales estan interesadas en el ¢6mo los individuos
toman decisiones, cuiles metas y caminos eligen para lograr sus propdsitos, y la direccion
hacia la cual enfocardn su innata energia, curiosidad y actividad. El constructo de
expectativas refleja la metéfora cognitiva del individuo como aquel que es capaz de tomar

decisiones activas y racionales.
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Atkinson (1957, 1964; en Pintrich y Schunk, op. cit.} construye el modelo de
motivacidn a} logro intentando combinar los constructos de necesidades, expectativas y
valores, y propone gue la conducta tiene una multiplicacién de funcienes a través de tres

elementos: motivos, probabilidad de éxito y valor del incentivo.

De este modelo surge un modelo cuadripolar empleado por Covington (1992), este
sugiere que hay cuatro tipos de estudiantes y formas de lograr las tareas: los orientados al
éxito, los que evitan fracasar, los que se sobre esfuerzan y los que aceptan fallar. A lo
largo del tiempo se encontraron diferentes resultados que en la actualidad no son

apoyados, como el miedo al éxito o al fracaso, entre otros.

De las investigaciones contemporineas acerca de las teorias motivacionales que
incluyen algin tipo de constructo de expectativas -dentro de los programas de logro
académico en las situaciones de salén de clases-, se ha seleccionado para dirigir €l enfoque
de la presente investigacién el modelo trabajado por Eccles y Wigfield v sus colegas
(1983; Wigfield y Eccles, 1992) el cual es derivado del modelo de valor-expectativa de
Atkinson.

Dentro de su modelo, los dos predictores més importantes de conducta hacia el
logro son las expectativas y el valor de la tarea; estos constructos se encuentran dentro de
las creencias cognitivas internas del individuo, el de valor responde a Ia pregunta ; Por qué
debo hacer esta tarea? y las respuestas podrén incluir tdpicos de metas a lograr, intereses

y valores.

El constructo de expectativas, se refiere a las creencias actuales de los estudiantes
acerca de sus expectativas futuras de logros, responde a la pregunta ;Soy capaz de hacer

esta tarea?

En la siguiente figura se puede observar que la conducta es predicha por dos
componentes generales: expectativas y valores. Las expectativas se refieren a las creencias
actuales de los estudiantes acerca de sus expectativas futuras de éxito. Este constructo se

mide generalmente pidiendo a los alumnos que predigan qué 1an bien ellos creen que
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realizarin alguna tarea en el futuro, o que tanto creen que la dominaran. Esto es mucho

mas que la simple auto-percepcién de competencia.

Muado Secial Procesos Coguitivos Creencias Mativacionales Conducta hacia el
logro
. Valar
I - | sl ~
T} - Enomo Clturab Perecpeioncs del Tarea
entorno sacial —
Mewss
- Elecgion
-Persisencia
~Cantidad de
2 - Comportsmieniog esfuerzc
ializack +> Compromisn
COgnilive
~Desempeiio
actust
1« Descmpeho Lnzerprevaciones y
¥ evenios del atribuciones de /
patacks FvEnion pasadol
1 .
>
Lin madela cognitivo sociel de exp feas -valor de motivacion af logro (Eccles y cols, 1983)

En los estudios de Eccles las altas expectativas de éxito se encuentran
positivamente relacionadas con todos los tipos de conducta orientada al logro, incluyendo

logro, cleccién y persistencia, los cuales serin desarrollados posteriormente.

En la misma figura se pueden observar ios dos siguientes componentes de
expectativas que incluyen la tarea especifica de autoconcepto (percepcion de su

competencia en diferentes areas) y sus percepciones acerca de la dificultad de la tarea.

En cuanto al nivel de especificidad, para conceptualizar las areas, el autor sefiala
que alin falta investigacion que permita reconocer e identificar tanto los limites de un area

como ¢l nivel.
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Se considera que las creencias de autoconcepto y las de la dificultad de la tarea,
Jjuntas, producen un juicio de expectativa. En este punto, al hablar de una evaluacién, en
realidad se estd emitiendo un juicio de valor, y en el caso de esta investigacion ambas se
encuentran jugando un papel importante en la percepcién de los alumnos acerca de las

expectativas de sus profesores y las evaluaciones que de ellos realizan.

Estas creencias estan influenciadas por otras variables, las cuales incluyen otros
procesos internes y cognitivos, concernientes a la manera en que los estudiantes perciben e
interpretan los diferentes eventos y la manera en que perciben € interpretan aquello que los
motiva (el proceso de interpretacion es dirigido por los tipos de atribucién que los alumnos

hacen de lo que hacen y de lo que les ocurre).

Es en este proceso de interpretacion en el que la teoria atribucional se interesa para
dar cuenta de cdmo los individuos construyen estas creencias, asi como lo que infiuencia
el desarrotlo de las mismas creencias. Se parte del supuesto de que eventos tanto externos
como internos, del presente y del pasado, influyen en estos juicios de valor que devienen

en un determinado desempefio académico.

3.2 Teoria atribucional

Las causas percibidas de un evento estarin influenciadas por dos tipos de
condiciones previas: tanto por los factores medioambientales come por los personales, es

decir, atribuimos lo que sucede a causas internas y /o a causas extermnas.

La teoria de atribucién tradicional define la tarea central del que percibe como el
que detecta la covariacién entre causas y efectos ¢ incorpora el principio de placer-dolor,

del mismo modo como el que gobierna las ligas entre el afecto y la conducta.

El modelo de la teoria de las atribuciones ha sido desarrollado principalmente por
Weiner (1992), quien parte del supuesto de que los individuos se encuentran motivados

por el objetivo de entender y dominar el medicambiente y a si mismos.

El esquema general del modelo atribucional se encuentra representado en el

siguiente cuadro, donde las causas percibidas y las dimensiones causales resultan ser el
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centro del modelo. La influencia de los factores medioambientales tanto como la de los
personales es lo que se denomina proceso de afribucidn. Las consecuencias de las
atribuciones para la motivacién, afecto y conducta de un individuo son descritas como

proceso atribucional (Kelley y Michela, 1980).

Condlelones Causas Dimensiones Consecuencing Censecuencias

Antecedentes ————p Percibidas ——p Crusales ——p Psicolégitas ——p Conductuales

Facrores medicambieniaies Atribucioncs para.

ibn £ fi Habilidad Emabilidad Expectativas de €xita Elecrion

Normas Socisley Esfucrzo Persistencia

Rasgos siteacionals Sutree Mivel de esfuerzo
Taficultad de in tarea Locn Auto-eficacia Aprovechemiento
Maenro

Farsores personales Humor

Esquemnan csasale, Salud Carsrol Afoero

Atribuciones visbles Fatiga cic

Conocimientn previa

Diferencias indsvidusles.

Procesa de Atribucidm Fraceso Arribucional

Figura 2. Yision del modelo atrubucional general Weiner (1986.1992).

Dentro de las condiciones antecedentes para el proceso atribucional se encuentran
los factores medioambientales y los factores personales. Para el caso de los factores
ambientales, una forma de informacién especifica que puede influenciar la atribucién de
un individuo incluye la retroalimentacién especifica de una tarea o de otros. La
retroalimentacion del profesor en el salén de clases, por ejemplo, puede influenciar las
percepeiones de sus alumnos en cuanto a su habilidad y esfuerzo de una forma sencilla y
facil; en términos generales, la retroalimentacién que los profesores dan a los alumnos
enfatiza el esfuerzo, sin embargo, la retroalimentacion atribucional acerca de las

habilidades es bastante escasa.

La informacidn acerca de la relativa dificultad de la tarea dada por la gjecucion de
otros estudiantes, demuestra c6mo los individuos pueden utilizar la informacién de normas
sociales para realizar atribuciones. Esto es un ejemplo de lo que denomina como
dimensién de estabilidad que se ha encontrado relacionada con la expectativa de éxito o de

logro (Weiner, 1986).
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Los factores personales que también influencian el proceso de atribucion, se han
dividido en cuatro categorias generales: a) Las reglas causales y los esquemas, b)
atribucionalidad parcializada (un cierto tipc de esquema causal), ¢} conocimiento previo, y

d) diferencias individuales.

Las reglas causales y los esquemas incluyen los principios y creencias que los
individuos tienen acerca de la causalidad, mismos de los que hacen uso para hacer sus

atribuciones.

Atribucionalidad tendenciosa. Es un cierto tipo de ¢squema causal, en el que se
hacen atribuciones que son frecuentemente incomrectas o que son parciales desde la

perspectiva del individuo.

Conocimiento previo. Si algo ocurre o resulta de manera diferente a lo esperado,
entonces se buscardn las condiciones que dieron lugar a esta desviacién de lo esperable y

atribuiran el resultado a estas condiciones.

Diferencias individuales. Una de las diferencias individuales mas consistentes es la
relacionada con los tipos de atribuciones individuales que se pueden hacer y que es el
locus de control (Rotter,i966). Este constructo, surgido desde la teoria social de
aprendizaje, refiere la tendencia de algunas personas, a etiquetas interas, a la percepcién
de una contingencia entre su conducta y el reforzamiento, y otros, denominados externos,

que perciben que no hay una liga importante entre su conducta y el reforzamiento.

Estas son las condiciones antecedentes que Weiner especifica en su esquema para
dar cuenta de las causas percibidas y de las dimensiones causales, mismas que permiten a
un individuo explicar las causas por las que atribuye sus éxitos o fracasos, en este caso, su

desempefio académico.

Las dimensiones causales que caracterizan el juicio de los estudiantes, segiin
Weiner {op. cit.) son, el locus (si la causa percibida es interna o externa a la persona),
estabilidad (si la causa permanece sin cambios o puede cambiar) y control (si la persona

puede controlar la causa).
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A partir de estos elementos, el proceso atribucional se encuentra ligado de manera
importante a las expectativas de éxito, a la percepcion de autoeficacia y al afecto. De
hecho, Weiner (1984, 1992) piensa que la dimension de Jocus se encuentra estrechamente
relacionada con los sentimientos de autoestima. Si se atribuye el éxito o el fracaso a
factores intermos, el éxito permitira al alumno sentirse orgulloso y motivado; en tanto que
el fracaso disminuira la autoestima. Como consecuencia conductuzl se pueden encontrar el

nivel de esfuerzo, el aprovechamiento, la eleccién y la persistencia.

En el siguiente cuadro, Pintrich y Schunk (1996) describen las perspectivas del

estudiante y del profesor a partir de la(s) causa(s) a la(s) que atribuye{n) sus resultados.

Atribucién

Perspectiva del estudiante

Perspectiva del maestro

Error fundamental de atribucion
El atibuto de la conducta del otro a una
dispoticion o rasgo

Perspectiva del actor-observador

El ambuto de la conducta del omo &
dispasicién pero por su propia conducta o
Siuscion

Tendencias de auto imterés
La rexporsabilidad personal s¢ acepta 5
cstd enfocada 3] éxito pero 5¢ nicgs b
responsabilidad si sz falla

Tendencias centradas en H mismo
A pesar del bogro o del fracaso se acepta
crks una rexponsabilidad personal para un

Efecto del falso consenso
Se asume que las creencias ¥
conductas son casi las misas en
Mayoria de kas personas

las
la

El estudiante percibe toda la conducta del
profesor como  una  fuhcidn  de  uik
disposicitn

El i percibe su d como
una funcion de la sitacidm, pero atribuye
1a conducta del profesor a una disposicisn

El estudiante percibe sus logros debido a su
propia conducta. pero ambuye las faltas &
otros factores

El estudiante percibirk que o mis que
tesponable de sus resultados aunque sean
debides x sy propia conducta o a ia de otros

Los i perciben que sus
L] d son las i de
todos los eshadiantes

El maestro percibe la conducta de los
#lumnos como fincién de una disposicion

El ruaestro percibe su conducta como una
funcidn del grupo pero  arribuve la
ducta de los al & una disposicié

El profesor percibe tus logros debidos a su
propla condueta, e $us eores 2 otros
factores

El profesor percibc que s mis que
responsable de sus resulados
independientemente que sean debidos 3 su
propis conducta o » la de otros

El profesor percibe que sus creencias o
300 lag rep ivas de todos
los profesores

Fig 3. Tendencias atribucionales comunes de las perspectivas de los alumnos y de los profesores Pintrich y Schuak (1996)

De acuerdo a lo anterior, al retomar el modelo metatedrico contextual, queda claro
que la interaccidn profesor-alumno es uno de los elementos, en el 4mbito educativo, para
conocer y evaluar aquellos aspectos del propio medio ambiente que tienen influencia en 12
motivacion del alumno. D esta forma, las caracteristicas que son atribuidas a los alumnos
y a los profesores determinan y predicen aquello que pretenden lograr y la evaluacién que
realizan de su propio desempefio. Algunas variables que intervienen en este proceso de

interaccion, se llevan a cabo en su mayor parte, dentro del contexto del salén de clases, por
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lo que el clima que se establece, la organizacién del curso en si mismo y el tipo de
retroalimentacion que el profesor provee a sus alumnos, pueden dar cuenta de la cualidad

no sélo de relacion sino de los resultados de esa relacion.

3.3 Modelo Interaccional Profesor-Alumno

Nadie podria negar la fuerza reciproca de la influencia entre profesores y alumnos,
el salén de clases es un lugar activo donde unos y otres interactiian constantemente. El
profesor pregunta, provee retroalimentacién, administra premios y castigos y responde a

las solicitudes de ayuda.

Histdricamente, y segln la teoria del condicionamiento operante, la funcién del
profesor es la de motivar a los alumnos proporcionando recompensas tales como
calificaciones, privilegios, premios. Este punto de vista coloca a la motivacion en el medio

ambiente, es decir, en aproximacién extrinseca.

Pero tambi¢n se sabe que se motiva a través de actividades que tipicamente se
encuentran asociadas con la instruccidn en el salén de clases, tales como el trabajo en
equipo, estrategias de cuestionamiento y el manejo y métodos para minimizar problemas

de disciplina.

Existen practicas de ensefianza efectiva que, aplicadas por maestros entrenados,
provocan mejor desempefio en los alumnos (Brophy y Good, 1986). La forma en que se
prepara una clase, el ritmo, la prictica, las instrucciones, las explicaciones, los ejercicios
de chequeo, el tipo de guia, retroalimentacidn y monitoreo, son algunos de los elementos
que Rosenshine y Stevens (op. cit.) encuentran en profesores efectivos. Dentro de este
marco, se puede observar que en la dindmica del salén de clases, ademas de os elementos
de organizacién del material y de su contenido, y de la secuencia del proceso, una parte
importante es la de proveer al alumno de retroalimentacidn, que no sélo lo motivara sino
que también daré pautas de como y hacia donde dirigir sus esfuerzos para lograr un mejor
desempefio, de ahi que a continuacion se comenten aspectos relacionados con la

retroalimentacion que el profesor proporciona en el salén de clases,
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3.3.1 Tipos de retroalimentacién

Dentro de todas estas consideraciones respecto de la interaccion alumno-profesor,

existe el acuerdo de que una de las principales funciones del profesor es la de

retroalimentar (Rosenshine y Stevens, op. cit.).

Estos autores clasifican la retroalimentacién de! profesor en cuatro tipos, los cuales

se encuentran resumidos en el siguiente cuadro:

TIPO

DESCRIPCION

EJEMPLOS

Ejecucion

Provee de informacion acerca de
la exactitud de su trabajo; la cual
puede incluir informacién
correctiva

“Bien™

“Esta parte esta bien, pero
necesitas recordar que hay que
disminuir el siguiente nimero™

Motivacional

Provee informacién sobre el
progreso o competencia; puede
incluir comparaciones sociales y
persuasidn

“Has hecho mucho mejor este
trabajo™
“Sé que lo puedes hacer”

Awrtbucional

Liga o relaciona la ejecucién del
alumno con una & mas
atribuciones

“Eres bueno en ésto”
“Has estado trabajando duro y lo
estas haciendo bien”

Estrategia

Informa a los alumnos acerca de
qué tan bien estin aplicando una
estrategia y como esa estrategia
esta mejorando su trabajo.

“Vas bien porque estas usando los
pasos en el orden correcto”

“Estas usando ¢l método de los 5
pasos bien y eso te estd ayudando
a hacerlo mucho mejor”

Tipos de reroalimentacidn (Rosenshine y Stevens, 1986 en Pintrich y Schunk, 1996, psg. 336).

La retroalimentacion de ejecucion es una influencia importante en el aprendizaje

del alumno, es de tipo informativa y es dada de acuerdo al tipo de respuesta de los

estudiantes; los motiva porque les indica que estd siendo mas capaz y mas competente

para seguir aprendiendo. Favorece en los alumnos sus creencias de que son personas

capaces de aprender, lo que aumenta su motivacion y le permite mejorar sus habilidades.
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La rerroalimentacion motivacional provee informacién comparativa social acerca
de las capacidades de ofros estudiantes, es tal vez el tipo de retroalimentacion mas
empleado por los profesores pero también es importante informarles acerca de su

ejecucion.

La principal funcién de estos dos tipos de retroalimentacion es la de mantener a los
alumnos trabajando y comprometidos en sus tareas. Es especialmente dtil cuande algunos

estudiantes han tenido experiencias dificiles y no han pedido captar el cémo hacerlo bien.

La retroalimentacion atribucional es especialmente util para alumnos que
atribuyen sus problemas de aprendizaje a su poca capacidad, por lo que los profesores
ensefian a los alumnos a atribuir sus dificultades a factores controlables tales como poco
esfuerzo, estrategia inadecuada, etc. Schunk (1984) ha encontrado que este tipo de

retroalimentacion es més util en etapas tempranas de aprendizaje.

El informar a los alumnos acerca de qué tan bien aplican una estrategia o como la
utilizan mejora su desempefio; a ecllo se denomina retroalimentacién de estrategia,
permite enfocarse en elementos importantes, organizar el material y mantener un clima

psicolégico de productividad hacia el aprendizaje.

La retroalimentacién de estrategia esta considerada como un tipo de
retroalimentacién atribucional, ya que expresa atribuciones de estrategia relacionando los

resultados con los pasos de la estrategia.

Los tipos de retroalimentacién que sefialan la forma en que el profesor se expresa
con ¢l alumno acerca de lo que estd haciendo y cémo lo estd haciendo, con el fin de
mantener un nivel dptimo de motivacién, se dan dentro de una atmésfera o clima que
también representan un elemento fundamental para los efectos de la motivacion hacia el
desempefio del alumno. Es decir, el clima dentro del salén de clases dependers de las
interacciones de ambos actores (el profesor y el alumno) en el proceso ensefianza-

aprendizaje.
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3.3.2 Clima del salén de clases

El clima del salén de clases incluye caracteristicas sociales, psicoldgicas y
emocionales. Dunkin y Biddle (1974) mencionan la importancia del ¢lima en relacién con
la motivacion, derivado de la nocién de que la ensefianza es la que afecta la conducta en el

saldn de clases.

El clima es generalmente descrito en términos de calido, frio, permisivo,
democratico, autocritice y centrado en el alumno. En un estudio clasico de 1939, Lewin,
Lippitt y White (en Pintrich y Schunk, op. ¢it.), hicieron una comparacién entre 4 tipos de
clima de salén de clases ejercidos por los profesores: autocritico o autoritario,
democritico y permisive (laissez-faire), que serdn los adoptados en la presente
investigacién y en donde sus resultados mostraron que la productividad del grupo era

mucho mis alta con los estilos autoritarios y democraticos.

Con el estilo autoritario ¢l grupo se caracterizaba por mayor ansiedad y tension,
sumision y rebeldia manifiesta. Si el profesor estaba, trabajaban, si no, todo se volcaba en

conductas agresivas y destnuctivas,

El grupo permisivo mostré menos productividad debido a que no tenian guia, si

bien los chicos disfrutaban su trabajo, habia hostilidad y chivos expiatorios.

Los chicos prefirieron et estilo democratico el cual producia un grupo orientado
hacia la tarea, cooperativo y amigable, mostraban un alto grado de independencia e
iniciativa, podian trabajar sin la presencia del lider y toleraban la frustracién. Si bien eran
un poco menos efectivos que los del grupo autoritario -tal vez porque tomaban tiempo en
tomar consenso y resolver problemas-, esta diferencia se vuelve minima si se toma en

cuenta el valor de una mejor atmosfera.

Estos estilos son generales e incluyen muchas cualidades, las cuales dificultan el
determinar las variables criticas. En un intento por aplicar estos descubrimientos al salon
de clases, algunos investigadores han sugerido que una variable critica es el grado de

apoyo emocional o calidez dado por el profesor (Dunkin y Biddle, 1974).
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Cabria preguntarse si solo estos factores influyen en las expectativas de los
alumnos, o bien, como plantea Wentzel (1997) jes 1a motivacion en el salén de clases una
caracteristica interna de los estudiantes adolescentes lo que de alguna manera define las
expectativas de los alumnos, independientemente del clima, la retroalimentacién y
organizacion del curso que el profesor utilice? Este cuestionamiento plantea la importancia
de medir la orientacién al logro que los alumnos tienen, independientemente de los
factores externos para determinar cual es el efecto de unos y otros, por lo que a

continuacién se resumen algunos estudios en relacién con este rubro.

3.4 Orientacion al logro

En los estudios de Eccles ya mencionados, las altas expectativas de éxito se
encuentran positivamente relacionadas con todos los tipos de conducta orientada al logro,

incluyendo logro, eleccidn y persistencia.

Diaz-Loving, Andrade y La Rosa (1989) hacen una revisién sobre los origenes del
interés por investigar la motivacién al logre, y mencionan que McClelland, Atkinson,
Clark y Lowel (1953) comenzaron con una sistematizacién de las investigaciones en este

rubro.

Considerando las limitaciones existentes a lo largo de las investigaciones en
términos de las medidas de motivacion al logro, Spencer y Helmreich (1978) desarrollaron
un instrumento multidimensional que segin Diaz-Loving, Andrade y La Rosa (1989) ha
resultado efectivo y predictivo y, de hecho, emplean este instrumento para adecuarlo a la
seméantica de la cultura mexicana, ademés de relacionar la orientacién al logro con
intereses de empleo, de la familia, desempefio escolar y caracteristicas de instrumentalidad

y expresividad.

Esta perspectiva de multidimensionalidad concuerda con la de Eccles (op. cit.) en
cuanto al modelo de expectativas que se ha mencionado con anterioridad, el cual emerge

de los modelos tradicionales de Lewin, Tolman y Atkinson, la diferencia es que éste es
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mds cognitivo social y asume que, tanto las expectativas como los valores, son creencias
cognitivas que se encuentran relacionadas con decisiones conscientes y elecciones
individuales acerca de sus logros. Junto con los modelos tradicionales, estos autores
incorporan el valor a la tarea, dentro de la investigacidén cognitiva social acerca de la

motivacidn intrinseca y extrinseca.

Eccles et al. definieron el valor de la tarea de desempefio en términos de cuatro
componentes: ¢l de valor al logro el cual es definido como la posibilidad de que Ja tarea
permite a los alumnos confirmar o desconfirmar aspectos centrales o relevantes de sus

propios autoesquemas (Wigfield y Eccles, 1992).

El segundo componente del valor de la tarca es €l valor de interés intrinseco,
definido como el interés subjetivo en el contenido de una tarea o como la experiencia de

disfrutar cuando una persona hace una tarea.

El tercer componente es el valor de wtilidad extrinseca que definen como la
utilidad que la tarca tiene para los alumnos en términos de sus metas futuras, donde por
¢jemplo, a un alumno puede no gustarle quimica pero quiere estudiar medicina, asi que
este curso le serd de utilidad. El dltimo componente se refiere a el coste que implica
comprometerse con una tarea, la cual es definida como los aspectos negativos percibidos
al comprometerse en la tarea, por ejemplo, el esfuerzo y el costo emocional que se puede

anticipar al involucrarse en dicha tarea,

Eccles y Wigfield (op. cit.) han enfocado sus estudios para saber como estos
componentes combinados con las expectativas, influencian la conducta hacia el logro de
los alumnos en situaciones escolares actuales ¢ investigar la fuerza predictiva de esas
creencias motivacionales en su desempefio ulterior, en téminos de calificaciones y

gjecucion en tests estandarizados en otra medicion transversal en un momento posterior.

Los principales efectos que resumen Pintrich y Schunk (op. cit.) en cuanto a estos
estudios mencionan que las expectativas, incluyendo autoconceptos, percepciones de
habilidad y expectativa de logro, parecen predecir €l desempefio actual en témminos de

calificaciones. Los valores se encuentran positivamente relacionados con el desempefio
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actual, pero cuando se emplearon expectativas y valores para predecir e} desempeiio, las

expectativas fueron predictores significativos y los valores no significativos.

En téminos de eleccion de cursos, los valores -incluyendo valor al logro, interés
intrinseco y valor de utilidad extrinseco-, fueron mejores predictores que las expectativas.
Pareci6 ser que los valores de logro fueron més importantes para elegir las materias que
deseaban cursar, pero una vez estando en ese curso, los valores no eran tan importantes
como las expectativas para el desempefio real. Esto implica que podria ser mas importante
para los profesores fomentar expectativas y creencias de autocompetencia para mejorar el
desempefio de los alumnos en el salén de clases, que preocuparse por incrementar los
niveles de valor e interés del material del curso. Por supuesto que incrementar estos
componentes influye en que los alumnos puedan o no elegir ese curso 0 materia, pero no

garantiza que lo harin bien ya cursandolo.

Ahora bien, en México, es dificil que a nivel medio superior los alumnos elijan sus
materias, lo que es més factible -y no en todas las escuelas-, es que puedan elegir entre
profesores que dan una misma materia. Esta caracteristica permitiria dar una pauta de los
clementos que el profesor tendria en cuenta al considerar la programacién y actitudes que

tomara dentro del salén de clases.

En sintesis, la variable motivacion es inevitable en cuanto al ser humano se reficre
ya que es la que permite moverse, hacer o no las cosas; infinidad de variables intervienen
y aqui solo se han contemplado algunas que pudieran ser representativas. Bajo un modelo
contextual que incluye la interaccién del medio ambiente con el individuo y, que acepta
los cambios organismicos que se producen, también sc contempla el hecho de que las

condiciones del medio ambiente juegan un papel importante en tales cambios.

El constructo de expectativas da cuenta de aquello en lo cual el individuo se
compromete, 0 no, segin si piensa que va a tener éxilo, o no, en la tarea que va a
emprender. De igual manera, de acuerdo a los resultados obtenidos, de cualquier tarea
emprendida, invariablemente se aprecia un juicio de valor o se atribuyen causas por las
que se dieron tales resultados; este es ¢l caso de la teoria atribucional donde las causas

percibidas pueden ser internas o externas. En el ambito educative el profesor se encuentra

51 (sl S 4 -



3 Vo g g e,

tanto como principal agente extemo atribucional como el interno que tendria que ver con
la habilidad que el propio individuo tenga sobre esa tarea. Es asi como se llega al salén de
clases, a esa interaccion ineludible que permite al alumno atribuir juicios de valor a su
desempefic escolar. Algunos elementos que intervienen y que estin puestos en juege en
esta dinamica de ensefianza- aprendizaje, son el clima que el profesor establece en el salon
de clases, la organizacion que da al curso y el tipo de retroalimentacién preporcionada por

el propio profesor al desempefio de cada alumno.

Sin embargo, es importante aclarar que si bien es cierto que el profesor tiene
influencia y en ocasiones determina el desempeiio del alumno, segin lo atribuye, también
es cierto que el alumno no es una tibula rasa que se queda esperando a que todo le venga
de fuera y que sean otros los motivados para que él aprenda o para que otros lo motiven.
La orientacién al logro es un aspecto primordial independiente de lo que suceda en las
escuelas, si el alumno considera que debe dar su mejor esfuerzo, si se siente habil, si de
por si, como elemento subyacente a £l misme, se encuentra motivado a aprender, él hara

cosas que le permitan lograr mejores resultados.

A continuacion se describe la metodologia y se presenta el modelo que se pretende

probar en esta investigacion.
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4. METODOLOGIA

4.1 Justificacién y planteamiento del problema

El modelo que se propone en la presente investigacién, pretende dar cuenta de los
elementos que intervienen en las expectativas de éxito de ios alumnos, los cuales dan lugar
a la siguiente pregunta de investigacion: ;influye la percepcion que el alumno tiene de las
caracteristicas empéticas de su profesor en la evaluacion docente, esta evaluacion, en las
creencias motivacionales de los alumnos y, éstas a su vez, asi como Ja orientacion al logro

de los alumneos influyen en sus expectativas de éxito?

Para responder a esta pregunta de investigacién, se ha partido de la perspectiva
metatedrica contextual que afirma que existen elementos tanto internos como externos,
que dan cuenta de la conducta y de la forma en que perciben los seres humanos. El modelo
contextual da importancia a la relacion individual junto con su interaccion dinamica del
medio ambiente, asume que los eventos no operan aislados y que para entender los eventos
uno debe conocer algo de los propios individuos involucrados y de la situacion que
prevalece en ese momento. En coincidencia con esta postura, se han realizado un
sinnimero de estudios e investigaciones que han dado como resultado incluso modelos
propios para poder cubrir el interés por explicar la conducta en diferentes ambitos. Tal es

el caso de la situacién escolar.

En cuanto a los causales externos, el alumno puede atribuir a su desempeiio escolar
lo que percibe de su profesor, quien es el agente mas préximo en la relacién que establece

en el marco institucional educativo.

Empiricamente se sabe de la importancia de que un profesor sea lo suficientemente
empitico para que un alumno incremente o mantenga su desempefio académico. En
muchas ocasiones, también, se sabe del impacto que ¢l profesor puede causar en un
alumno hasta el grado de elegir una carrera, por ejemplo. Asi, si este es un rasgo del
profesor, se¢ puede considerar que las interacciones que se dan en el salén de clases se

encuentran influidas por este rasgo.
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La eleccion de la empatia surge de la ausencia en las investigaciones de un
elemento fundamental en la diada profesor-alumno, que son mencionados pero que no
pasan de ser platicas de pasillos, y que la ausencia de estudios sertos que permitan hablar

de este fendmeno, hace indispensable su investigacion.

La conducta en el salén de clases parece estar determinada también, por los rasgos
de personalidad del profesor. Al tomar a la empatia como uno de estos rasgos, sera
fundamental elaborar modelos para estudiar los fendmenos que acontecen dentro del salén
de clases. Es por ello que se revisaron y tomaron en cuenta para el modelo los diferentes
tipos de retroalimentacion que el profesor da a los alumnos, el clima del saldn de clases y

el de organizacién del curso.

Con relacion a los alumnos, la motivacion es un tema obligado cuando se habla de
lo humano, las teorias cognitivas pertenecen al modelo contextual y, por supuesto, los
modelos que se eligieron pertenecen a esta categoria; tal es el caso del modelo
motivacional de expectativas (Eccles y Wigfield, op. cit) y el modelo motivacional

atribucional (Weiner, op. Cit.)

El modele de expectativas busca tanto lo que motiva una conducta como su
direccionalidad; se refiere a las creencias actuales de los estudiantes acerca de sus
expectativas futuras de logros, es decir, de lo que ellos creen que son capaces de realizar
en el 4mbito educativo, Para ¢l caso que nos ocupa se eligieron del modelo original, los
constructos de auto concepto de tarea especifica, que respondiendo al contenido
conceptual del presente estudio se denominé como la percepcién de la dificultad de la

tarea, (Eccles y Wigfield, op.cit.).

Continuando con los modelos motivacionales, el segundo elegido fue el
motivacional atribucionai de Weiner (1992), quien menciona que las causas percibidas se
encuentran  influenciadas por dos condiciones previas: las personales y las
medioambientales. Asi, las variables que componen este constructe se refieren a las
condiciones antecedentes que dan como consecuencia el tipo de causa a ta que atribuyen

su éxito o fracaso escolar.
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Eccles y Wigfield, (op.cit.) mencionan que el autoconcepto de tarea especifica y la
percepcion de la dificultad de la tarea predicen de alguna forma las expectativas de éxito’
de los alumnos, los autores previamente mencionados acerca de la atribucionalidad,
también mencionan que una variable que determina las expectativas de éxito del alumno
son las causas a las cuales atribuye su desempefio. El caso que ocupa la presente
investigacién propone corroborar esta dependencia, habiendo analizado la influencia

docente sobre las creencias metivacionales de los alumnos mismos.

Para el factor de orientaciéon al logro, contemplada como otra variable
independiente en el modelo, pero con relacién al alumno, se incluyen las variables de
maestria, trabajo, competitividad, inseguridad ante la ejecucidn, evaluacién social,
conformismo, negacién de reacciones negativas ante la competencia y temor al fracaso,
obtenidas de Reyes (no publicado), derivadas a su vez de Diaz-Loving, Andrade y La
Rosa (1989) y Aguilar y Valencia (1994). Esta dimensién se incluyd pensando en que no
solamente los eventos externos son los que determinan el desempefio del alumno, sino que
existen caracteristicas iztherentes al propio individuo que en muchas de las ocasiones son
las que de manera importante dan cuenta de los resultados. Se podra observar la influencia

que tienen estas caracteristicas intrinsecas en las expectativas de éxito de los alumnos.

El siguiente cuadro presenta el modelo que se evalué en los términos de la relacion
que la empatia del profesor (empatia cognoscitiva, perturbacién empitica, indiferencia y
compasién empiética) -percibida por el alumno-, pudiera tener con la evaluacién docente
(retroalimentacién atribucional, motivacional, de ejecucién y de estrategia; clima de salén
de clases autoritario o autocratico y permisivo; cumplimiento, dominio de ia materia,
organizacion y preparacién de la clase, estrategias de exposicion y conduccidn de clase,
estrategias instruccionales formativas y procedimientos para evaluar el aprendizaje de los
alumnos), €stas a su vez en las creencias motivacionales del alumno (percepcién de
competencia y atribucién interna o externa de éxito y fracaso) y, finalmente ¢6mo afectan

a las expectativas de éxito de los propios estudiantes.

* El modelo de expectativas de Eccles, se encuentra en la pagina 40
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4.2 Objetivo general

® Analizar la influencia de la empatia del profesor en la evaluacién docente,
¢sta tltima en las creencias motivacionales de los alumnos v, a su vez, junto con su

orientacién al logro sobre sus expectativas de éxito.

4.2.1 Objetivos especificos

L 2 Analizar las caracteristicas psicométricas (validez y confiabilidad) de los
instrumentos que miden capacidad empdtica, tipo de retroalimentacién dar por el
profesor al alumno, clima de salén de clases, organizacién del curso, percepcion de
competencia, atribucionalidad de desempefio, orientacidén a logro y expectativas de
exito.

L 2 Describir la percepcién que los alumnos tienen de sus profesores en cuanto
a : caracteristicas empdticas, tipo de retroalimentacién, clima que generan en el salén

de clases y la forma en que organizan sus cursos.

L 4 Describir las creencias motivacionales que tienen los alummnos y su

orientacién al logro con relacion a sus expectativas de éxito.

L 2 Analizar la relacion que existe entre la capacidad empatica del profesor y
los tipos de retroalimentacion que utiliza, el clima que establece en el salon de

clases y la forma en que organiza su curso.

4 Analizar la relacién que existe entre la retroalimentacién que el profesor
emplea en el salén de clases, el clima que establece y la forma en que organiza su
curso sobre la percepcion de competencia de los alumnos y las causas a las que

atribuyen su desempeiio escolar.

& Analizar la relacién que existe entre la percepcién de competencia de los
alumnos y las causas a las que atribuyen su desempefio escolar, sobre sus

expectativas de éxito.
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4.3 Hipétesis general

L 2 La evaluacién que los alumnos hacen de las caracteristicas
empéticas de sus profesores influye en la evaluacién docente, ésta sobre las
creencias motivacicnales de los alumnos vy, finalmente, las creencias
motivacionales, junto con su orientacién al logro, influyen en sus expectativas de

€xito.

4.3.1 Hipétesis especificas

# Influyen las caracteristicas empdticas del profesor percibidas por el alumno sobre

la evaluacion docente que hacen de sus profesores.

# Influye la evaluacién docente que los estudiantes hacen de sus profesores sobre las

creencias motivacionales de los alumnos.

@ Influyen las creencias motivacionales de los alumnos sobre sus expectativas de

éxito en el plano académico.

@ Influyen las caracteristicas de orientacién al logro de los alumnos en sus

expectativas de éxito.
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4.4 Definicién de variables

4.4.1 Empatia:

Fenémeno bajo el cual un individuo se hace consciente de los sentimientos,
pensamientos e intenciones de otros, lo cual puede Hevarlo a una respuesta afectiva. (Diaz-
Loving, Andrade y Nadelsticher, 1986). Serd determinado con base en la Escala de
Empatia (EASE) la cual comprende 4 factores:

Compasion empdtica: Sentimientos de simpatia y compasidn hacia otros.

Empatia_cognoscitiva: Percepcion de los estados animicos y emociones de
otros.

Perturbacion propia: Sentimientos de otros que afectan a la persona.

Indiferencia : Tranquilidad e indiferencia ante los problemas de otros.

4.4.2. Evaluacion docente

Se tomaron en cuenta las caracteristicas empaticas del profesor, el tipo de
retroalimentacién que emplea, el clima de saldén de clases que establece y la forma en que

organiza su curso.

[Tipo de refroulimeniacion ( Rosenshine y Stevens, 1986)

De gjecucion: Tipo de respuesta del profesor dada a los alumnos
en términos de la velocidad, 1a seguridad, el error por falta de atencién o el

error por ausencia de conocimientos

Motivacional: Tipo de respuesta del profesor dada a los alumnos
en términos de informacién comparativa social acerca de las capacidades de

otros estudiantes.
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Atribucional : Tipo de respuesta del profesor dada 2 los alumnos en
términos de atribuir las dificultades de los alumnos a factores controlables

tales como poco esfuerze o estrategia inadecuada.

Estrategia : Tipo de respuesta del profesor dada a los alumnos acerca de
qué tan bien aplican una estrategia 6 como al usar la estrategia

mejora su desempefio.

[CTima de salon de ciases] (Dunkin y Biddle, 1974)

Permisivo (laissez-faire): empleo por parte del profesor del método de
hacer y dejar hacer, permite trabajar con un minimo de supervisién, no hay

responsabilidad en los trabajos y no provee estructura.

Democrdtico: trabajo del profesor cooperativamente, estimula a

completat sus proyectos, cuestiona y permite que expresen sus ideas.

Autocrdtico o autoritario: en donde el profesor es frio y severo, toma
elcontrol y dice lo que los alumnos tienen que hacer, asume toda

la responsabilidad y no permite que los alumnos hagan contribuciones.

{Organizacion del curso| (Sénchez-Sosa y Martinez-Guerrero, 1993)

Cumplimiento docente-institucional: asistencia, puntualidad, cumplimiento

del programa oficial de la materia

Dominio de la materia: Conccimientos del profesor sobre los temas del
programa, profundidad y precisién en las explicaciones y respuestas claras

ante las dudas de los alumnos.

Organizacion y preparacién de la clase: presentacién de los objetivos en

cada clase, claridad en la secuencia temitica, cargas y ritmo de trabajo.

Estrategias de exposicion y conduccion de clase: continuidad en las ideas,

énfasis en puntos importantes, ejemplos claros.

Estrategias instruccionales formativas: promover la participacion, ensefiar

a investigar.
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Procedimientos para evaluar ¢l aprendizaje de los alumnos; congruencia

entre las evaluaciones y lo visto en clase.

4.4.3 Creencias motivacionales

En donde se tomaron en cuenta los modelos de expectativas de desempefio
y de atribucién, donde se incluyeron las expectativas de competencia, la percepcion de la

dificultad de la tarea y la atribucidn interna de éxito y fracaso.

[Expectativas de desempefio]  (Eccles y Wigfield (op. cit.)

Percepcidn de la dificultad de la tarea: Qué tan ficil o dificil percibe el alumno la

tarea que realiza.

Percepcion de competencia: Autopercepcién del alumno en relacion a cuin hdbil

se considera en esa materia.

Escala atribucional | (Weiner, 1992):

Aribucion interna de éxito y/o fracaso: Creencias sobre las causas percibidas que

anteceden al éxito o al fracaso de una tarea.

Expectativas de éxite fue la variable dependiente del modelo que se investigo,
pertenece al modelo teérico de expectativas de desempeiio, y segun sus autores ésta
s¢ encuentra determinada por dificultad en ta tarea. Se asumié también que de
acuerdo a las atribuciones de los alumnos en cuanto a su desempeiio, podria

influenciar estas expectativas de éxito.

[Expectativas de €xifq. (Eccles y Wigfield (op. cit.)

Expecrativas de éxito;: Creencias actuales de los alumnos acerca de sus
perspectivas futuras de triunfo.
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4.4.4. Orientacion al logre

[Urientacion al logrd

Se encuentra definida por las siguientes dimensiones (Diaz-Loving, Andrade y De

la Rosa, 1989):

Maestria: preferencia por tareas dificiles y por hacer las cosas intentando la

perfeccion. Mejorar gjecuciones previas.
Trabajo: actitud positiva hacia el trabajo en si.
Competitividad: describe ¢l deseo de ser mejor en situaciones interpersonales.

Las siguientes fueron obtenidas de Reyes Lagunes (no publicado) y de

Aguilar y Valencia (1994).

Preocupacion por la evaluacion social: preocupacion por la evaluacién acerca del

desempeiio y su persona que los otros tienen de €l.

Inseguridad_ante la_ejecucion: percepcién que de si mismo tiene acerca de las

dificultades para desempefiarse adecuadamente.

Negacion de reacciones negativas ante la competencia: todas aquellas expresiones

que minimizan la sensacion de incomodidad ante la no superacién de las cosas.

Temor af fracaso: Tendencia a reaccionar de forma negativa a los propios errores y

a preferir tareas con las que uno esta familiarizado o de tipo rutinario.

4.5 Tipo de estudio

Transversal, es decir, se hace un corte en ¢l tiempo, en este caso, se aplica en un
momento especifico del semestre, ex post facto el cual es “una bisqueda sistemdtica
empirica en la que el cientifico no tiene control directo sobre las variables independientes

porque ya acontecieron sus manifestaciones o por ser intrinsecamente no manipulables.
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Se hacen inferencias sobre las relaciones de ellas, sin iniervencion directa, a partir de lu

variacion concomitante de las variables independientes y dependientes ~9

4.6 Poblacién

La poblacién del Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey
Campus Ciudad de México ITESM en el nivel preparatoria, es de poco més de 80
profesores de planta y 180 de asignatura, y de 2 900 alumnos, aproximadamente en todos

los semestres.

4,7 Muestra.

La muestra estuvo conformada por grupos aleatorios de alumnos de ta mayoria de
las materias y de todos los semestres de preparatoria: alumnos de ambos sexos de
preparatoria del Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM)
Campus Ciudad de México, ubicado en la delegacion Tlalparn, en el sur del Distrito

Federal. Las edades de los alumnos fluctian entre los 14 y ios 19 afios de edad.

4.8 Instrumentos

Empatia:

Para evaluar la capacidad empdtica de los profesores se tomd como base el
instrumento de Diaz-Loving, Andrade y Nadelsticher {1986), que retine ambos
componentes de la perspectiva muitidimensional, es decir, la cognitiva y la afectiva
agrupindolos en 4 factores: compasidn empética, perturbacién propia, empatia
cognoscitiva e indiferencia. Los dos primeros correspondientes al elemento emocional y
los dos ultimos al aspecto cognoscitivo. Se cambid la redaccion de los reactivos para

contextualizarlos en el ambiente académico .

o Kerlinger, 1978, pag. 268.
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Evaluacién docente:

Para medir el tipo_de retroalimentacion que emplea el profesor (de ejecucion,

motivacional, atribucional y de estrategia), se tomaron 8 reactivos de [os propuestos en la
perspectiva del modelo interaccicnista de Rosenshine y Stevens (1986) y los demis se

redactaron con base en la definicidn.

El clima_del salon de clases, basados en las definiciones conceptuales de este
constructo (permisivo, democrdtico y autocrdtico o autoritario) de Dunkin y Biddle

(1974}, se redactaron los reactivos de cada uno de los factores.

Organizacidn del curso. Se tomaron algunos reactivos de la escala de Sanchez-
Sosa y Martinez-Guerrero (1993) y otros se redactaron con base en las definiciones
conceptuales que proponen estos autores (cumplimiento docente-institucional, dominio de
la materia, organizacion y preparacion de la clase, estrategias de exposicién y
conduccion de clase, estrategias instruccionales formativas y procedimientos para

evaluar el aprendizaje de los alumnos).

Creencias motivacionales de los alumnos:

Se incluycron dos dimensiones, el de expectativas de desemperio del alumno, que a
su vez incluye los faclores de expectativas de éxito, percepcion de competencia y
percepcion de la dificuitad de la tarea (Eccles y Wigfield (op. cit.), reactivos que fueron
adaptados y traducidos y; dentro del marco atribucional, la dimensién de_atribucion de
desempefio (Wiener, op. Cit.), la cual incluyd los factores de habilidad, esfuerzo,
dificultad en la tarea y suerte; esta dimension fue medida con reactivos basados en el
constructe del modelo atribucicnal adaptados al contexto. El factor expectativas de éxito

fue la variable dependiente del modelo investigado.

Orientacién al logro:

De los reactivos para el factor de grientacion al logro obtenidos del instrumento de

Diaz-Loving, Andrade y De la Rosa (op. Cit.} adaptado y adicionado a su vez por Reyes-
Lagunes (no publicado) y por Aguilar y Valencia (1994) se seleccionaron los 5 reactivos

con mayor carga factorial, a los que a algunos se les modifico la redaccién.
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4.9 Procedimiento

Se llevé a cabo un estudio piloto con alumnos de los seis semestres que conformarn
la preparatoria, con el fin de conocer las caracteristicas psicométricas de los instrumentos
que se emplearon en el estudio. Con base en este estudio se modificaron las escatas y se
aplicaron al estudio final. Los criterios de aplicacién y las instrucciones fueron los mismos

para ¢l estudio piloto que para ) estudio final.

La aplicacién se hizo con un cuestionario auto-administrable aplicado en los
propios salones de los grupos previamente seleccionados y se dieron las instrucciones para
responderlo por personal capacitado para tales fines. Se llevd una caja forrada en forma de
buzén. para que depositaran sus cuestionarios en cuanto terminaran de contestarlos. El
cuestionario tomo 30° en promedio y los encuestadores permanecieron en el salén por si
hubiere preguntas, Se hizo hincapié en tas condiciones de confidencialidad y anonimato. A
los profesores de los grupos seleccionados se les hizo llegar una notificacién por escrito 2
través de su director de departamento con los objetivos del cuestionario, el tiempo que
tomaria su aplicacién, el anonimato de las respuestas asi como solicitando la autorizacién

para que pudieran entrar los encuestadores.
Las instrucciones que los encuestadores dieron a los alumnos fueron las siguientes:

La encuesta que a continuacion les voy a repartir, pertenece a una investigacion
de la UNAM cuyo objetivo es el de conocer la opinién de los alumnos sobre sus maestros.
Sus respuestas son muy importanles, este cuestionario es andnimo y confidencial, por lo
que les pedimos que contesten de manera sincera y honesta, lean las instrucciones y cada
reactive con cuidado, las tres primeras partes se refieren a su profesor y la iiftima a

ustedes, por favor, no dejen ninguna respuesta en blanco,

Les voy a repartir sus cuestionarios y al terminar de contestar depositenlos en esta
caja encima del escritorio y regresan a sus lugares esperando a que terminen todos para
iniciar su clase, wtilicen ldpiz para responder. Aqui nos quedaremos por si tienen alguna

duda. Por su colaboracion, gracias.
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4.10 AnAlisis estadistico

Se obtuvieron frecuencias simples, con la finalidad de analizar la distribucién de

las variables,

Se obtuvo la correlacidn item total por escala para elegir los reactivos que serian
incluidos en el analisis factorial de cada una de las escalas. Las correlaciones se miden a
partir del coeficiente de correlacién que proporciona una medida de la asociacién lineal
entre dos variables. El hecho de no estar correlacionadas es equivalente a ser
independientes, es decir, se da cuando dos wvariables tienen una distribucién nommal

conjunta.

La utilidad y el propdsito principal de los estudios correlacionales son saber como
se puede comportar un concepto o variable conociendo el comportamiento de otras
variables relacionadas. Es decir, para intentar predecir el valor aproximado que tendra un
grupo de individuos en una variable, a partir del valor que tienen en la variable o variables

relacionadas.

Se llevéd a cabo un andlisis factorial por escalas para conocer los factores
subyacentes a cada una de ellas. La consistencia interna de cada uno de los factores se
obtuvo a través de un andlisis Alfa de Cronbach. Se empleé el paquete SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) de Nie, Hull, Jenkins, Steinbrenner y Bent (1975). El
objetivo del andlisis factorial es detectar lo que podriamos llamar familias de variables
altamente intercorrelacionadas entre ellas, a partir de una matriz de correlaciones va

detectando patrones de relacién entre las vanables.

Fl método de extraccién que se utilizé es el de Componentes Principales: (este
método no toca a la matriz de correlaciones) la diferencia entre cada uno de los diversos
modelos, es la manera en que utilizan la matriz de correlaciones. El método de
componentes principales puede ser considerado uno de los mejores ya que ocasiona el

menor niumero de cambios.
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La ventaja de rotar es que se logra la exactitud de que cada variable pertenezca a un
determinado factor, la relacion se hace mas clara y comunicable sélo en el campo de ia

interpretacién. A mayor peso mas correlacion.

Las rotaciones Varimax, Quartimax, Equamax suponen que los factores no pueden
relacionarse entre ellos, es decir, una varizble que carga en un factor no tiene relacién con
la variable de otro factor y por ese supuesto se llama relacién ortogonal, porque supone
que la relacién se acerca a cero. En este caso se utilizé la Varimax la cual trabaja tratando

de hacer que la mayor carga quede asignada a un factor.

Para la interpretacion de los datos se considerd la matriz de componentes. Cuando
existe una carga de una variable en dos factores y en el segundo de mayor de .30 se dice

que esta contaminada.

En la interpretacion de la matriz de correlacidn no deben considerarse los signos de

los datos, si se observan relaciones menores de .30 es cuestionable el analisis.

El coeficiente de Alfa de Cronbach requiere una sola administracién del instrumento
de medicion, y produce valores que oscilan entre 0 y 1. Su ventaja reside ¢n que no es
necesario dividir en dos mitades a los items del instrumento de medicién, simplemente se

aplica la medicién y se calcula el coeficiente.

Se llevaron a cabo correlaciones simples para conocer el grado de asociacion de las

variables propuestas.

Con el fin de tener una mayor validez de constructo; se realizé un analisis
congenérico a partir del anilisis factorial de primer orden el cual tiene como objetivo
ayudar a generar variables latentes depuradas; si bien éste puede ser considcrado como un
andlisis confirmatorio, estrictamente hablando es paso previo a éste, en donde se

seleccionan los mejores indicadores.

Después de este andlisis, se procedid al analisis confirmatorio el cual nos permite
confirmar qué tanto los indicadores le pertenecen a esa variable latente considerando que
se encuentra en un sistemna con variables correlacionadas, Asi, varias variables latentes

depuradas se ponen en cormelacidn y se observa si hay variables fuertes para
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posteriormente ser sometidas a un andlisis estructural. Se prueba que estas dimensiones si

estén interrelacionadas y que sus indicadores sean confiables.

Con estas variables seleccionadas en el analisis confirmatorio, se hicieron andlisis
de regresién miltiple con el fin de observar el porcentaje de varianza explicada de cada

una de las variables independientes sobre las dependientes.

A continuacidn se describen los sujetos, el instrumento y los resultados que se

obtuvieron en el estudio piloto y en el estudio final.
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5. ESTUDIO PILOTO

5.1 Sujetos

El cuestionario fue aplicado a 18 grupos correspondientes al mismo numero de
materias de todos los semestres de la preparatoria de]l ITESMCCM (del departamento de
matematicas: matematicas I, calculo diferencial y calculo integral, del departamento de
desarrollo: desarrollo de habilidades (DHF) III, DHP IV, emprendedor y orientacién
profesional; del departamento de humanidades: historia, historia de México y economis;
del departamento de ciencias: biologia, quimica orgénica, quimica inorginica, calor y
electromagnetismo; y del departamento de comunicacion: comunicacién verbal, lenguaje y
expresion I1, analisis literario y clasicos de la literatura). Cada grupo estuvo integrado por
30 alumnos en promedio, y la muestra final fue de 471 alumnos (20%), 220 mujeres
(46%) y 250 hombres (53%) cuyo promedio de edad fue de 16-17 afios (61%). El
promedio de calificacidn semestral fue de 71 a 80, 198 casos (42%), y de 81 a 90, 200
casos (42.5%). La aplicacién duré 30 min, en promedio, la eleccion de los grupos fue

intencional para evitar repetir materias, semestres y/o profesores.

5.2 Instrumentos

Se aplicod el cuestionario que se encuentra en el anexo 1. Todas las variables se
midieron con 5 opciones de respuesta en una escala de Likert, en todos los factores
excepto en el de expectativas, las opciones fueron: siempre (mas del 90% de las veces),
casi siempre (del 60% al 80% de las veces), ta mitad de las veces (el 50% de las veces),
casi nunca (del 10% al 40% de las veces) y nunca (menos de! 10% de las veces). La escala
de expectativas varid de muy bien a muy mal (reactivos del 80 al 85), de muy bueno a

muy malo (reactivo 86} y de muy dificil a nada dificil (87 a 92).

69 Cortsiddet Nepnre = /4 poee



F Esitder prlenns

Empatia:
* Empatia del profesor (18 reactivos), que incluyd 4 factores:
Empatia cognoscitiva (5 reactives), perturbacién empética (3
reactivos), compasién empatica {6 reactivos) e indiferencia (4 reactivos).
Los 18 reactivos se eligieron a partir de un estudio que se aplicd
previamente a !a misma poblacion. De los 40 de la escala original estos 18

fueron los que tuvieron mayor carga factorial.

Evaluacidn docente incluyé 4 dimensiones:

s Tipo de retroalimentacion dada por el profesor al alumno (14

reactivos):

De ejecucion (3 reactivos), motivacional (3 reactivos), atribucional

(5 reactivos) y de estrategia (3 reactivos).
o Clima del salon de clases (18 reactivos)

Permisivo (3 reactivos), democrético (8 reactivos) y autocratico o

autoritario (7 reactivos),
e  Organizacion del curso (28 reactivos):

Cumplimiento docente-institucional (5 reactivos), dominio de la materia (4
reactivos), organizacién y preparacion del curso (4 reactivos), estrategias de
exposicién y conduccién (6 reactivos), estrategias instruccionales
formativas (5 reactivos) y procedimicntos para evaluar el aprendizaje (4

reactivos).
Un reactivo para evaluar efectividad docente (reactivo79).

En total, 79 reactivos para la evaluacion docente.
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En creencias _motivacionales se evalvaron tres dimensiones, expectativas de

desempeiio, atribucionalidad y expectativas de éxito.
s Expectativas de desemperio incluy6 2 factores con 4 reactivos.

Autoconcepto de tareas especificas o percepcién de competencia (3

reactivos), percepcién de la dificultad de la tarea (1 reactivo).
s Atribucionalidad de desempeno
Atribucién interna de éxito/fracaso (6 reactivos).

s Expectativas de éxiro (3 reactivos),

Orientacion al legre

s Orientacion al logro incluyd 8 factores, la mayoria de los cuales se tomaron de
la escala de orientacion al logro (competitividad, maestria y trabajo) y de éxito-
fracaso (inseguridad ante la ejecucién, preocupacion por la evaluacién social y
temor al fracaso) de Reyes-Lagunes (no publicado), la de temor al fracaso se
obtuvo de Aguilar y Valencia (1994). Se tomaron los cinco reactivos con
mayor peso factorial y algunos se modificaron en su redaccién y cuatro se

afiadieron, en total: 48 reactivos conformaron el 4rea de orientacién al logro.

Al primer reactivo en el factor de trabajo se modificé la redaccidn, y a 2 del factor
de conformismo, Mientras que los factores de competitividad, maesiria, negacién de
reacciones negativas ante la competencia, inseguridad ante la ejecucién preocupacién por
la evaluacién social y temor al fracaso quedaron los 5 reactivos originales. El cuestionario

constd de 136 reactivos en total,
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5.3 Resultados

Se llevd a cabo un anilisis de frecuencias simples para conocer la distribucion de
los reactivos, con base en este analisis se eliminé el reactivo 88 (cuando me va mal es
porque no estudié en los exdmenes) perteneciente al factor de expectativas de desempefio,

pues rebasé el 80% de respuestas, en una sola opcidn.

Con los reactivos restantes se obtuvo la matriz de correlaciones entre reactivos para
verificar su direccionalidad vy la correlacidn item total; se eliminaron aquellos reactivos

cuya correlacién era menor a .50.

Después de haber seleccionado los reactives que discriminaban, se procedié a
realizar un analisis factorial por constructo a través del anélisis de los componentes
principales por el método de rotacién de varimax, con normalizacién de Kaiser. Para

determinar la consistencia interna de cada factor se calculé el Alfa de Cronbach.

El criterio para seleccionar el mimero de factores consistié en considerar que su
carga factorial fuera mayor o igual a .5, que no tuvieran carga en otro factor y que tuvieran

un minimo de 3 reactivos, asi como un alfa mayora .7.

5.3.1 Empatia

Anilisis Factorial para la escala de Empatia

El anilisis factorial mostré 3 factores con valores propios superiores a 1, que
explican el 58% de la varjanza total, el primer factor agrupé 6 reactivos, 5 de ellos
correspondientes a compasién empatica y uno al de indiferencia (alfa = .9032). El
segundo factor agrupd a 4 reactivos (alfa = .8075), comespondientes a empatia
cognoscitiva y, el tercer factor, perturbacion empética, agrupé 4 reactivos (alfa = .7194)

uno de ellos correspondiente a indiferencia (Anexo 2 tabla 1).
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5.3.2 Evaluacién docente:

Anilisis Factorial de la escala: Tipo de retroalimentacién

El an4lisis factorial, mostrd 2 factores con valores propios superiores a 1, los cuales
explican el 59% de la varianza total. El primer factor agrupé 9 reactivos 3 de estrategia, 3
de motivacion, 1 de ejecucién y 2 de atribucién (alfa = .8956); que se refieren al tipo de
retroalimentacién que implica reconocimiento y motivacién a la ejecucién, razén por la
cual se le denomind de estrategia y motivacién. El segundo factor agrup6 5 reactivos, 3 de
atribucion y 2 de ejecucién con un alfa de .8124, por lo que se denominé factor de

ejecucion y atribucion (Anexo 2 tabla 2).
Validez de la escala de Clima de salén de clases

En esta escala, el analisis factorial mostré 3 factores con valores superiores a .0
que explican el 54.7% de la varianza total. El primer factor agrupé 8 factores
correspondientes al clima democrético con un alfa de .8954. El segundo factor agrupd 7
reactivos pertenecientes al clima auteritario o autocratico, con un alfa de .8085. Y el tercer
factor agrupd 3 reactivos de clima permisivo o laissez-affaire con ﬁn alfa de .4424 (Anexo

2 tabla 3).

Analisis Factorial de la Escala de Organizacién del Curso (Anexo 2 tabla 4).

E! andlisis factonal de esta escala mostré 6 factores con valores superiores a 1.0,
los cuales explican el 54.2% de la varianza total. El primer factor agrupé 11 reactivos, 2 de
organizacion, 3 de dominio de la materia, 3 pertenecientes a estrategias de exposicion y
conduccion, y 3 de estrategias instruccionales formativas, con un alfa de .9020. Dado el
contenido conceptual de los reactivos, se decidié nombrar a este factor como claridad y

comprension.

El segundo factor agrupé 3 reactivos, 2 de estrategias de exposicion y conduccién
y 1 de estrategias instruccionales formativas con un alfa de .6436. Después de analizar su
contenido se le nombré conduccion monotona. El tercer factor agrupé 3 reactivos, uno de

procedimientos para la evaluacién del aprendizaje y dos de cumplimiento docente-
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institucional con un alfa de .6997, y se le denominé informacién, dado su contenido

conceptual.

El cuarto factor agrupé 3 reactivos, uno de dominio de la materia, uno de
cumplimiento docente-institucional y uno de estrategias instruccionales formativas, pero
con un alfa de .4712, por lo que fue eliminado. El quinto factor agrupd dos reactivos y ¢l
sexto solo un reactivo, por lo que también estos dos ultimos fueron eliminados al no

curmplir con el requisito de 3 reactivos minimo por factor
5.3.3 Para el area de creencias motivacionales del alumno (anexo 2 tabla 5)

Escala de Expectativas de desempefio

Debido a que el nimere de reactivos de cada uno de los factores era el minimo (3),
solo se obtuvo la consistencia, paraz autoconcepto de tareas especificas, la cual fue
denominada percepcion de competencia, obtuvo un alfa de .8660. El factor de percepcion

de la dificultad de la tareq, se evalud con un sélo reactivo.

Dentro de ésta area la variable dependiente del modelo a probar fue expectativas de

éxito obteniendo un aifa de .7679.

Analisis factorial de la escala de atribucionalidad de desempefio

Por ltimo, el factor comrespondiente a atribucion interna de éxito y fracaso

agrupaba 5 reactivos y obtuvo un alfa de .7440.

5.3.4 Orientacion al logro

Andlisis Factorial de la Escala QOrientacién al .ogro

El andlisis factorial para esta escala mostré 9 factores, con un valor propios
superior a 1.0, que explican el 59.2% de la varianza total. El primer factor agrups 10
reactivos, 5 reactivos de negacién de reacciones negativas ante la competencia y 5 de
competitividad, con un aifa = .9130; dado su contenido conceptual se le denomind

competitividad. El segundo factor agrupé 7 reactivos, 2 de competitividad, 4 de trabajo y
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uno de maestria, con .8470 de alfa, el cual fue definido como frabajo ya que abarcé mayor

numero de reactivos.

El tercer factor agrupd 5 reactivos, pertenecientes a evaluacion social con un alfa
de .8483. El cuarto factor agrupé 4 reactivos, correspondientes a inseguridad, con un alfa
de .7078. El quinto factor agrupé 3 reactivos, pertenccientes a maestria con un alfa =
.8146. El sexto factor agrupé 2 factores, pertenecientes a conformismo. El séptimo, octavo
y neveno tuvieron un sélo reactivo por lo cual fueron eliminados y la escala quedd con 5

factores (Anexo 2 tabla 6 ).

5.4 Conclusiones

Con base en los resultados presentados, se considerdé que se tiene la validez
psicométrica necesaria para aplicar el instrumento en una segunda etapa. En el caso de la
escala de empatia se conservaron los 15 reactivos que cumplieron con los requisitos de

consistencia interna y pesos factoriales anteriormente descritos,

Se agregaron 3 reactivos para conformar la escala de indiferencia dado que los

pesos factoriales de dos reactivos fueron de .825 y .590.

En el caso de las escalas de tipo de retroalimentacion (de estrategia y motivacional
y de atribucidn y gjecucion), organizacion del curso (claridad y comprensién, conduccién
mondtena e informacion), en el caso del drea de evaluacién docente, expectativas de
desemperio (expectativas de éxito, percepcion de la dificultad de la tarea, atribucién de
éxito/fracaso) vy los de orientacion al logro (competitividad, trabajo, evaluacién social,
inseguridad y maestria) para el caso de creencias motivacionates de desempefio de los
alumnos, los reactivos permanecieron como fueron presentados en la tabla del analisis
factorial, dado que cumplen los requisitos minimos necesarios para considerarse validos

no soélo en lo estadistico sino como constructo.

Para el caso de la escala de ¢lima de salon de clases, los reactivos para los factores

de clima democratico y autoritario 0 autocritico, permanecieron como fueron agrupados
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en el anilisis factorial, pero el factor de clima permisivo fue climinado, dado que la

agrupacidn de sus tres reactivos obtuvieron un alfa de .4583.

El reactivo niimero 79, el cual mide efectividad de la ensefianza del profesor,
permanecic igual, apoyados por lo que Cashin y Downey (1982), asi como Abrami (1985)
afirman en términos de que los reactivos globales dan informacién mas 4til y no es
necesario emplear todas las dimensiones de las evaluaciones de los alumnos para tal
decisién, subrayando que ésta es la mejor medida de criterio acerca de la efectividad de la

enscilanza de!l profesor.

Dentro de la dimensidn de creencias motivacionales, se redactaron 16 reactivos que
conformaron la escala de atribucion de desempefio, la cual incluyd los factores de

esfuerzo, habilidad, dificultad de la tarea y suerte; 4 reactivos para cada factor.

Con las variables anteriormente expuestas, €l modelo con el cual se trabajé en el

estudio final fue el siguiente:
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Empatia del Evaluacién Docente Creencias Motivacionales

Profesor Del Alumno de los Alumnos
TIDPAD:: POR EE Plli]g;'ES ACA{EN EXEECTATIVAS DE
DADAPORELPROFESORAL | | 1poEMPENO DEL ALUMNO
ALUMNO
s De ejecucion y motivacional —»! " Percepcién de competencia
*  Arribucional y de estrategia

N | »  EXPECTATIVAS
I 1 DE EXITO

i

EMPATIA DEL
FROFESOR CLIMA EN EL SALON DE S TRIBUCONES OF
CLASES ATRIBUCIONES DE
»  Compasién L DESEMPENQ DEL ALUMNOD
Empitica !«  Democratico > o
»  Perturbacién e Autoritario o autocratico * foblhdad! Esfuerzo
Propia ¢ ¢ Dificultad de la tarea
Indiferencia A

ORIENTACION AL LOGRO
DEL ALUMNO

¢ Informacién
+ Conduccién negativa

¢ Competitividad
N RGANIZACION DEL ¢ Evaluacién Social
Ll l ‘dad
s  Claridad y Comprensién : ;:ﬁ:nrila

Reaccion negativa ante la
competencia
Conformismo

«  Trabajo

«  Temor al fracaso

Modelo final cognitivo-afectivo de la empatia del profesor sobre las expectativas de éxito del alumno
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6. ESTUDIO FINAL
6.1 Sujetos

La poblacién estudiantil de la preparatoria dei Instituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Monterrey Campus Ciudad de México durante el semesire agosto-diciembre

de 1999, fue de 2987 alumnos, en todos los semestres.

De esta matricula se encuestd a un total de 729 alumnos los cuales corresponden a
cast 25% de la poblacién; 345 fueron hombres (47.3%) y 367 mujeres (50.3%), con un
rango de edad de los 14 a los 20 afios.

Los grupos se seleccionaron de forma intencional de tal manera que dentro de cada
departamento (comunicacion, humanidades, desarrollo, inglés, matemdticas y ciencias) se
incluyera una materia por semestre, que no se repitiera ni materia ni semestre ni profesor,
que la mitad de los grupos los tuvieran profesores de tiempo completo (de planta) y la otra
mitad fueran profesores que su tipo de contrato fuese por asignatura. También que cuando
menos existieran dos grupos del programa de preparatoria bicultural en cada departamento
(en preparatoria existen cuatro programas: bilingiie, bicultural, internacional y CEPAN,
€stos dos iiltimos no se incluyeron por ser de reciente apertura); de esta forma, la muestra

quedé como a continuacion se menciona.

El cuestionario fue aplicado a 30 grupos cormrespondientes al mismo nimero de
materias de los 6 semestres que componen la preparatoria det Sistema ITESMCCM
incluidas en 6 de los siete departamentos que conforman la preparatoria; cada grupo tenia
una media de 30 alumnos. Los alumnos encuestados de primer semestre fueron el 10.6%
de la muestra, de segundo semestre ¢l 15.9%, de tercer semestre el 21.3%, de cuarto el
11.7%, de quinto 30% y, de sexto semestre el 10.6%. De estos 30 grupos los de inglés
fueren eliminados porque los grupos estaban combinados con el nivel de profesional y uno
de humanidades porque se repetia la materia. En cuanto al programa, tres de los seis
departamentos seleccionaron un grupo del programa bicultural, obteniendo un porcentaje

del 11.4% de los alumnos encuestados, contra ¢l 88.6% de los alumnos pertenccientes al
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programa bilingiie, estos porcentzjes son proporcionales al nmimero de alumnos por

programa.

Los departamentos con sus respectivas materias fueron los siguientes: en
comunicacion {13.6%): lenguaje y expresion I y II, comunicacién verbal, analisis literario
y clasicos de la literatura, del departamento de humanidades (25.5%): historia de la
civilizacion, historia del arte, filosofia panorama y economia y estado; del departamento
de matemdricas (13%) fueron mateméticas [I y Il geometria analitica y célculo
diferencial; del departamento de inglés (6.7%) sélo quedaron inglés I y tépicos V; el
departamento de ciencias(18.9%) incluyd quimica orgénica, biologia, métodos de
investigaci6n, mecanica y calor y electricidad. Y, del departamento de desarrollo (20.2%).
desarrollo de habilidades del pensamiento (DHP) I, I, IIl ¥ IV, emprendedor y

orientacién profesional.

En cuanto a los profesores, segiin el tipo de contrato la muestra se distribuy6 con
un 56.1% para los profesores de planta y un 43.9% para profesores de asignatura, segun el
sexo, 53% fueron mujeres y 46.9% hombres. (Grificas de los datos demograficos se

encuentran en € anexo I del estudio final),

6.2 Instrumento

El cuestionaric que se aplicé para el estudio final (anexo 2) se ajusté a los
resultados de! estudio piloto: como estructura general, quedé practicamente igual. Todas
las variables se midieron con 5 opciones de respuesta en una escala de tipo Likert. En
todas los factores del arca de evaluacién docente las opciones fueron: siempre (mas del
90% de las veces), casi siempre (del 60% al 80% de las veces), la mitad de las veces (el
50% de las veces), casi nunca (del 10% al 40% de las veces) y nunca (menos del 10% de

las veces), excepto en el reactivo 79 que va de muy malo a excelente.

En el drea de creencias motivacionales del alumno los rangos fueron los siguientes:
la escala de expectativas varié de muy bien a muy mal (reactivos del 80 al 82}, de muy

bueno a muy malo (reactivos del 83 al 85) y de muy dificil a nada dificil (reactivo 86). En
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programa bilingile, estos porcentajes son proporcionales al nimero de alumnos por

programa.

Los departamentos con sus respectivas materias fueron los siguientes: en
comunicacidn (15.6%%): lenguaje y expresion 1 y II, comunicacion verbal, anilisis literario
y clasicos de la literatura; del departamento de humanidades (25.5%3): historia de la
civilizacién, historia del arte, filosofia panorama y economia y estado; del departamento
de maremdticas (/3%) fueron matemiticas 11 y [II geometria analitica y célculo
diferencial; del departamento de inglés (6.7%) s6lo quedaron inglés I y tdpicos V; el
departamento de ciencias(18.9%) mcluydé quimica orgénica, biologia, métodos de
investigacion, mecanica y calor y electricidad. Y, del departamento de desarroilo (20.2%):
desarrolio de habilidades del pensamiente (DHP} I, II, III y IV, emprendedor y

orientacidn profesional.

En cuanto 2 los profesores, segun el tipo de contrato 1a muestra se distribuyé con
un 56.1% para los profesores de planta y un 43.9% para profesores de asignatura, segiin el
sexo, 53% fueron mujeres y 46.9% hombres. (Graficas de los datos demograficos se

encuentran en el anexo 1 del estudio final).

6.2 Instrumento

El cuestionario que se aplicé para el estudio final (anexo 2) se ajustd a los
resultados del estudio piloto: como estructura general, quedd practicamente igual. Todas
las variables se midieron con 5 opciones de respuesta en una escala de tipo Likert. En
todas los factores del drea de evaluacién docente las opciones fueron: siempre {mis del
90% de las veces), casi siempre (del 60% al 80% de las veces), la mitad de las veces (el
50% de las veces), casi nunca (del 10% al 40% de las veces) y nunca (menos del 10% de

las veces), excepto en el reactivo 79 que va de muy malo a excelente.

En el 4rea de creencias motivacionales del alumno los rangos fueron los siguientes:
la escala de expectativas varié de muy bien a muy mal (reactivos del 80 al 82), de muy

bueno a muy malo (reactivos del 83 al 85) y de muy dificil a nada dificil (reactivo 86). En
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esta drea de creencias motivacionales del alumno, en el estudio final se agregé la escala

atribucional que comprendi6 del reactivo 87 al 103 con las mismas opciones de respuesta

que en el 4rea de evaluacién docente. La escala de orientacién al logro se midié en todos

sus factores de totalmente de acuerdo a totalmente en desacuerdo.

Empatia:

Empatia del profesor (21 reactivos), que incluyo 4 factores:

Se preservaron las variables de los factores que se obtuvieron en el
estudio piloto, asf como las que habian sido ¢liminadas y se aumentaron 3
variables del factor indiferencia con la finalidad de incrementar la
consistencia intemna del factor ya que no s¢ encontraban suficientemente
representadas. Asi, la escala quedd conformada por S reactivos de empatia
cognoscitiva, 5 de perturbacion propia, 6 de compasion empatica, y 5 de

indiferencia.

Evaluacién docente:

* Tipo de retroalimentacion dada por el profesor al alumno (14 reactivos):

Motivacional y de estrategia (9 reactivos), atribucional y de ejecucién (3

reactivos)

o Clima del salon de clases (15 reactivos)

Democratico (8 reactivos) y autocratico o auteritario (7 reactivos),

e (Orpganizacion del curso (28 reactivos):

12 reactivos para el factor de claridad y comprensién, 4 para el de
conduccidn mondtona y 4 para el de informacién. Cabe sefialar que los 8
reactivos restantes que habian sido eliminados por tener un peso factorial
menor a .5 se volvieron a probar con el fin de confirmar su exclusién. Por
razones conceptuales un reactivo del factor de claridad se cambié pues

correspondia a otra dimensién,
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e Un reactivo para evaluar efectividad docente (reaclivo79).
En total, 79 reactivos para la evaluacion docente.

En creencias motivacionales de los_alumnos se evaluaron dos dimensiones,

expectativas de desempefio, y atribucionalidad de desempeiio.
* Expectativas de desemperio incluy6 3 factores con 7 reactivos.

Autoconcepto de tareas especificas 6 percepcion de competencia con 3
reactivos, percepcicn de la dificultad de la tarea fue evaluada con un solo

reactivo.
o Atribucionalidad de desemperio con 4 factores (17 reactivos),

Esta escala fue agregada ya que los reactivos de atribucion que se
encontraban en la escala de expectativas en realidad correspondian a otro
constructo. De esta manera, la escala atribucional fue probada con 4
reactivos para el factor esfuerzo, 4 para el de habilidad, 4 reactivos para
suerte y 4 para dificultad en la tarea. La variable afecto fue medida con un

solo reactivo.

o Expectativas de éxito (3 reactivos) ésta fue la variable dependiente del caso que ocupa

la presente investigacién

QOrientacion al logre, en donde se evaluaron 8 factores con 39 reactivos,

Se volvié a probar la misma escala del estudio piloto eliminando los 4
reactivos que no estaban incluidos en la escala de Reyes Lagunes (op. cit.).
Conservando las etiquetas originales de los factores, eligiendo los §
reactivos de cada factor que tuvieran mayor carga factorial, solo en el factor
de trabajo sc eligieron 4. Asi, la escala de orientacién al logro incluyé los
factores de competitividad, maestria y trabajo; y de éxito-fracaso:
inseguridad ante la ejecucién, preocupacién por la evaluacién social y

temor al fracaso de Aguilar y Valencia (1994). Cabe mencionar que no se
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excluyeron los reactivos que fueron eliminados en el estudio piloto con el

fin de corroborar su exclusion.

El cuestionario consté de 143 reactivos en total.

6.3_Resultados

Los reactivos fueron sometidos a un anlisis factorial por constructo, a través del
analisis de componentes principales por el método de rotacién ortogonal con
normalizacién de Kaiser, Para determinar la consistencia interna de cada factor se calculo

el Alfa de Cronbach.

El criterio para seleccionar €l niimero de factores consistié en considerar que su
carga factorial fuera mayor o igual a .4, que no tuvieran carga igual o mayor a .4 en otro

factor y que tuvieran minimo 3 reactivos, asi como un alfa mayor a .6.

Se realizé un analisis congenérico a partir del analisis factorial de primer orden.
Este tipo de anélisis tiene como objetivo ayudar a generar variables latentes depuradas; el
criterio de seleccion fue el que tuvieran pesos de coeficientes estandarizados igual o arriba
de .70 y una rrigual o mayor a .50, si bien éste puede ser considerado como un anélisis
confirmatorio, estrictamente hablando es paso previo a éste, en donde se seleccionan los

mejores indicadores.

Después de este andlisis, se procedié al anélisis confirmatorio el cual nos permite
confirmar qué tanto los indicadores le pertenecen a esa variable latente considerando que
se encuentra en un sistema con variables corrclacionadas. Asi, varias variables latentes
depuradas se ponen en comelacién y se observa si existen variables fuertes para
posteriormente ser sometidas a un analisis estructural. Se prueba que estas dimensiones si

estén interrelacionadas y que sus indicadores sean confiables.

En este analisis se midieron las variables agrupadas resultantes del analisis
congenérico en cada uno de los factores y se seleccionaron las que tuvieran pesos de
coeficientes estandarizados igual o arriba de .70 y una r’igual o mayor a .50, y cuya C.R.

(razén critica) estuvieran entre .2 y .3; solo en el caso que el anilisis conceptual lo
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requiriera o si solo cargaba un solo reactivo para ese factor, se agregé otro reactivo de
menor carga, pero no menor a .65. Las correlaciones elegidas debian ser igual o mayor a

5.

Estos andlisis fueron catculados a través del modelo RAM (Reticular Action
Model) de Arbuckie (1994), derivado de la metodologia para ecuaciones estructurales

sugerida por J6reskob (1974).

A partir de los reactivos seleccionados en los analisis confirmatorios, se procedio a
realizar una serie de regresiones multiples con el fin de observar el porcentaje de varianza

explicada de cada una de las variables independientes sobre las dependientes.

6.3.1 Resultados de) anilisis factorial

6.3.1.1. Para el drea de empatia:

Anailisis Factorial para la escala de Empatia (Anexo 3, Tabla 1)

A diferencia del estudio piloto, este andlisis factorial mostrd 3 factores con valores -
propios (eigen) superiores a 1, que explican el 53.7% de la varianza total, el primer factor
agrup6 11 reactivos, 6 de ellos correspondientes a compasién empética y 5 2 empatia
cognoscitiva, dos reactivos correspondientes a compasién empitica fueron eliminados
debido a tenian carga factorial superior a .4 en dos factores; ¢l alfa de este factor fue de
.9021 y se le denomind empatia cognoscitiva y compasién empdtica. El segundo factor
agrup6 6 reactivos, 4 pertenecientes a perturbacién propia y 2 a indiferencia, con un alfa
de .8076, a la cual se denomind perturbacién e indiferencia. El tercer factor que agrupd 4
reactivos pertenecientes a indiferencia, fue denominado como rranguilidad de acuerdo al
contenido conceptual, obteniendo un alfa fue de .6042, razén por la que se eliming;

explicando finalmente, el 44.9% de la varianza total.
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6.3.1.2 Para e} area de evaluacion docente:

Analisis Factorial de la escala: Tipo de retroalimentacién (Anexo 3, tabla 2)

El anélisis factorial, mostré 3 factores con valores propios (propios) superiores a 1,
los cuales explican el 61.2% de la varianza total. El primer factor agrupd 9 reactivos; 7 de

estrategia y motivacién y dos de ejecucion, eliminando uno de ejecucion debido a que

tenia carga factorial superior a .4 en dos factores; resultando el factor con 8
reactivos en total con un alfa de .9067. El segundo factor agrupé 3 reactivos de atribucion
con un alfa de .7833. El tercer factor que explicaba el 8.7% de la varianza, fue eliminado
debido a que agrupé tinicamente dos variables y un alfa de .2821. Por lo que al final, el

porcentaje de varianza explicada fue de 53.9%.
Andlisis factorial de la escala de Clima de saldn de clases (Anexo 3, tabla 3}

En esta escala, el anilisis factorial mostré 2 factores con valores superiores a 1.0
que explican el 54.8% de la varianza total. El primer factor agrupd 8 factores
correspondientes al clima democrético con un alfa de .9025. El segundo factor agrupo 7
reactivos pertenecientes al clima autoritario o autocratico, con un alfa de .8106. Los

factores quedaron igual que en el estudio piloto aumentando su confiabilidad.

Andlisis Factorial de 1a Escala de Organizacién del Curso (Anexo 3, tabla 4)

El andlisis factorial de esta escala mostré 5 factores con valores superiores a 1.0,
explicando el 52.9% de la varianza total. El primer factor, claridad y comprensicn, agrup6
12 reactivos, uno de los cuales fue eliminado por cargar con un peso factorial mayor de .4
en dos factores, quedando con los 11 reactivos que habian side obtenidos del estudio
piloto, con un alfa de .8976. El segundo factor, informacion y evaluacion, agrupo 7
reactivos, 1 de los cuales fue eliminado por cargar en mas de un factor, los 6 reactivos
resultantes dieron un alfa de 7235, tres de ellos pertenecen al factor de evaluacién y 3 al
de informacién. El tercer factor agrupé 5 reactivos, correspondientes al factor de
conduccion negativa con un alfa de .7132. El cuarto factor agrupd 3 reactivos pero uno,
perteneciente a claridad tuvo que ser eliminado por cargar en dos factores, y quedd

integrado por 2 reactivos; como conceptualmente la agrupacion no daba consistencia para
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la correlacién que el modelo de la investigacién pretendia, el factor fue eliminado, por

consiguiente, desaparece €l factor 5 que habia agrupade 3 reactivos.

6.3.1.3. Para el irea de creencias motivacionales del alumno

Escala de Expectativas de desempeiio

Debido a que el nimero de reactivos de cada uno de los factores era de 3 como
minimo, solo se obtuvo la consistencia, resultando para percepcion de competencia, un
alfa de .7501. El factor de percepcion de la dificultad de la tarea se evalué con un solo

reactivo (86).

Analisis Factorial de la Escala de Atribucién de desempefio. (anexo 3, tabla 5)

El analisis factorial de esta escala mostré 3 factores con valor propio superior a |
explicando el 50.1% de la varianza total. El primer factor, etiguetado como
kabilidad/esfuerzo, agrupé 7 reactives, 3 pertenecientes a esfuerzo, 3 a habilidad y 1 a
suerte, obteniendo un alfa de .7995. El segundo factor agrupd 6 reactivos, 5 de dificultad y
1 de esfuerzo, con un alfa de .7367, etiquetindolo como dificuitad en la tarea. E| tercer
factor agrupo tres reactivos pertenecientes a suerte, con un alfa de .5955, razén por la cual

fue eliminade. El factor afecto se evalud con un solo reactivo (103).

El Anélisis Factorial de expectativas de éxito obtuvo un alfa de .7595 (anexo 3,

tabla 4) con tres reactivos

6.3.1.4. Para el irea de orientacion al logre

Andlisis Factorial de la Escala Orientacién al Logro (Anexo 3, Tabla 6)

El andlisis factorial para esta escala mostré 8§ factores con valor propio superior a
1.0 explicando el 61.3% de la varianza total. El primer factor agrup6 6 reactivos, con un
alfa = .8364; dado su contenido conceptual se ie denomind competitividad. El segundo
factor agrupd 5 reactivos, de evaluacidn social, con un alfa de .8645. El tercer factor

agrupd 5 reactivos, eliminando uno por cargar en dos factores con mas de .4,
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pertenecientes a maestria con un alfa = 8307. El cuarto factor agrupdé 6 reactivos,
correspondientes a inseguridad, con un alfa de .7718. El quinto factor agrupé 4 reactivos,
pertenccientes a reaccion negativa ante la competencia con un alfa = 9009, El sexto
factor agrupd 6 factores, 5 perlenecientes a conformismo y Uno a reaccién negativa ante la
competencia, con un alfa de .7845. El séptimo factor agrupt 4 reactivos pertenecientes a
trabajo con un alfa de .7349, El octavo y dltimo factor, temor al fracaso, agrupé 3

reactivos con un alfa de .6955.

6.4. Resultados del andlisis congenérico.

El objetivo del andlisis congenérico es describir qué tanto los indicadores
observados sirven como instrumento de medicién para el constructo’® o las variables
latentes. Los conceplos claves son la confiabitidad y la validez. Se utiliza para sugerir
formas en las cuales las variables observadas pueden ser mejoradas. Estos andlisis son
importantes en ciencias sociales y conductuales cuando uno desea medir conceptos
hipotéticos o constructos, o variables latentes, que no son directamente observables o

medibles (Jéreskog y Sérbom, 1988).
La validez es un concepto del cual pueden tenerse diferentes tipos de evidencia:

e evidencia relacionada con el contenido
e evidencia relacionada con el criterio
» evidencia relacionada con el constructo.

La validez de constructc se refiere al grado en que una medicidn se relaciona
consistentemente con otras mediciones de acuerdo con hipdtesis derivadas teéricamente y
que conciemen a los conceptos que estan siendo medidos. Un constructo es una variable

medida y que tiene lugar dentro de una teoria 0 esquerna tedrico.

En este andlisis se agruparon las variables latentes con sus respectivas variables

observadas y méargenes de error, la seleccién se presenta en el anexo $ cuadro 1.

10 Awmibuto para explicar un fendmeno. Wiersma {1986).
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Para la escala de empatia de los nueve reactivos que conformaban el factor de
ermpatia cognoscitiva y compasién empética, obtenidos en el andlisis factorial, selo cuatro
quedaron en el analisis congenérico, por el contenido conceptual de los reactivos sc
denomind compasion empdtica. Para el caso de indiferencia y perturbacion empatica, los
reactivos resultantes fueron dos, uno perteneciente a indiferencia y uno a perturbacién
empética, se denomind indiferencia. Finalmente, para esta escala de los 15 reactivos
seleccionados en el factorial, el andlisis congenérico selecciond 6 en total, 4 para

compasion empética y dos para indiferencia.

En la escala de retroalimentacion fueron seleccionados 3 reactivos para la escala
atribucional y 6 para la motivacional, quedando 9 reactivos para esta escala de los 11

previamente seleccionados.

La escala de clima en el salon de clases selecciond 6 reactivos o variables
observadas para el factor democrdtico y 3 para el autoritario o autocrdtico, quedando

conformada por 9 variables de las 15 obtenidas en €] analisis factorial.

Para el caso de la escala de organizacidn, €l factor claridad agrupé 4 reactivos de
los 11 obtenidos en el primer andlisis factorial. El factor Informacién agrupd 2 reactivos
de los 6 primeros. El factor conduccién negativa selecciond 2 reactivos de 5 obtenidos en
el andlisis factorial, por lo que para esta escala, los mejores indicadores fueron 9 de los 22

seleccionados en analisis factorial.

En creencias motivacionales, en la escala de expectativas de desemperio el anilisis
congenérico ¢limind un reactivo en percepcién de competencia, quedando con dos
reactivos el factor de percepcidn de la dificultad de la tarea no fue sometido a este anlisis
per constar de un selo reactivo, que de hecho fue eliminada. Por lo que esta escala quedé
conformada por 3 reactivos. La escala de atribucion de desemperio agrupé 3 reactivos de

tos 7 del factorial del factor esfuerzo y 2 para dificultad en la tarea de los 6 originales.

El andlisis congenérico elimind un reactivo en expectativas de exito, la variable

dependiente de este estudio, por lo que quedé con dos reactivos,
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La escala de orientacion al logro agrupd 3 reactivos de competitividad de 6 en ¢!
factorial, evaluaci6n social agrupé 3 reactivos o variables observadas de 5 de las obtenidas
en ¢l analisis factorial. Maestria agrupé 4 reactivos de 5 del anlisis factorial, en el factor
de inseguridad ningin reactivo puntué arriba o igual a .70, por lo que se seleccionaron los
dos reactivos mas altos con .67 (129) y .65 (134); en el factorial habian sido agrupados 6
reactivos. El factor reaccién negativa ante la competencia, agrup 4 reactivos que fueron
los mismos que cargaron en el anilisis factorial. E} factor conformismo agrupé dos
reactivos de los 6 del factorial. Dos reactivos también se agruparon en los factores de
trabajo y temor al fracaso en comparacién con los 4 y 3 que habian sido obtenido en el

analisis factorial, respectivamente.

De tal suerte, que de 129 reactivos sometidos al analisis factorial, en el anilisis
congenérico se seleccionaron 64 como los que representan los mejores indicadores de las

variables latentes, hasta ahora mencionadas como factores.

6.5. Resultados del andlisis confirmatorio

Es importante distinguir entre el analisis exploratoric y el confirmatorio. En el
exploratorio & congenérico, se quiere explorar los datos empiricos para descubrir y
detectar posibles patrones o relaciones sin definir un modelo, mientras que en el
confirmatorio se busca establecer un modelo que describa o explique el comportamiento
con pocos pardmetros. El modelo estd basado en una clasificacién a priori realizada de

acuerdo a los estudios previos'.

En el anélisis confirmatorio las escalas de atribucién, empatia y orientacién al
logre, quedaron conformadas por los mismos reactivos o indicadores observados en el

andlisis exploratorio ¢ congenérico (anexo 5, cuadros 2 y 3).

En la escala de empatia se confirman todos los reactivos del anilisis congenérico;

observando una correlacion entre compasién empética ¢ indiferencia de -.591.

" Jireskog y Strbom (1993) y Asher (1973}
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En el caso de la escala de organizacién, se¢ elimina el indicador 9 de conduccion
negativa pero solo quedaria un reactivo. Las correlaciones de este estudio confirmatorio

quedaron como se menciona a continuacién:

Entre claridad e informacién 544
Entre claridad y conduccidn negativa -A480
Entre informacién y conduccion negativa  -.287

Las correlaciones de los factores de la escala de atribucién de esfuerzo y dificultad

en la tarea fue de .507.

La cormelacién entre retroalimentacién motivacional y retroalimentacién

atribucional de la escala de retroalimentacidn, fue de .721

En la escala de clima en el salén de clases se eliminan el 57 de democratico y el

55 de autoritario, con una correlacion entre democratico y autoritario de -.395.

En la escala de orientacion al logro se elimina el 105 del factor de trabajo y ¢l 135
de competitividad, el factor de inseguridad desaparece. Las correlaciones entre los factores

puntuaron como a continuacidn se menciona

Competitividad y evaluacién social 327
Competitividad e inseguridad .308
Competitividad y temor al fracaso 313
Competitividad y reaccién negativa 729
Evaluacién social e inseguridad 440
Evaluacién social y conformismo 368
Evaluacién social del temor al fracaso 426
Evaluacién social de reaccién negativa 427
Inseguridad y conformismo .680
Inseguridad y temor al fracaso .633
Inseguridad y maestria 304
Inseguridad y reaccion negativa .505
Conformismo y temor al fracaso 602
Conformismo y maestria 353
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Confermismo y reaccion negativa a7
Trabajo y maestria 412

Temor al fracaso y reaccién negativa 435

Correlaciones Eliminadas

Competitividad y conformismo 280
Competitividad y trabajo 017
Competitividad y maestria .013
Evaluacidn Social y trabajo 087
Evaluacién Social y Maestria .016
Inseguridad y Trabajo 217
Conformismo y trabajo 234
Trabajo y reaccion negativa 035
Temor al fracaso y maestria 181
Maestria y reaccidn negativa 071

Solo se seleccionaron las correlaciones entre-.3 y .3, la cual es una correlacién que

puede ser considerada como moderada.

En el anexo 6 pueden ser observados los diagramas de los reactivos seleccionados
en este momento del estudio, para la escala de empatia confirmé los mismos 6 reactives o
variables observadas que en andlisis congenérico o exploratorio (diagrama 1). Para la
escala de retroalimentacion, también se confirmaron los mismos 9 indicadores, variables
observadas 6 reactivos que los seleccionados en el estudio exploratorio {(diagrama 2). En el
caso de la escala de clima de salén de clases, las § variables del congenérico fueron
seleccionadas en el confirmatorio, excepto el reactivo 55 de clima autoritario y el reactivo
57 de clima democratico (diagrama 3). Del factor de claridad y comprension se eliminé el
reactivo 17, restando cuatro reactivos para este factor, informacion y conduccién negativa
quedaron con los mismos reactivos que en el anélisis congenérico (diagrama 4). Creencias
motivacionales puntud los mismos reactivos que en el andlisis congenérico, tanto para la

escala de percepcion de competencia como para expectativas de éxito (diagrama 5) lo
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mismo sucedié en las escalas de atribucion (diagrama 6) y de orientacién al logro

(diagrama 7).

De esta forma, de los 64 reactivos seleccionados en el andlisis congenérico, 61

fueron corroborados por el anélisis confirmatorio (cuadro 2 anexo 5).

En sintesis, de 143 reactivos del instrumento, 129 quedaron en el andlisis factorial,
64 de los cuales fueron seleccionados en el andlisis congenérico y 61 en €l confirmatorio

(anexo 5 cuadro 3).

6.5.1. Resultados de 1a consistencia del analisis confirmatorio

Debido a que las escalas se modificaron como resultado del analisis confirmatorio,
éstas fueron sometidas de nueva cuenta a un andlisis de consistencia calculado a través del
Alfa de Cronbach, con el fin de confirmar su confiabilidad final. Se tomaron los factores

como habian estado constituidos originalmente.

Para ¢l caso de la escala de empatia, los puntajes obtenidos para el factor de
compasién empatica fueron de .8953 y para ¢l de indiferencia .7274 (tabla 1 anexo 7); a

diferencia del obtenido en el factorial de .9021 y .8076, respectivamente (tabla 1 anexo 3).

La escala de retroalimentacion en su factor motivacional obtuvo .8971 vy el
atribucional .7833 (tabla 2 anexo 7), en comparacién con .9067 y .7833 para cada uno en

el analisis factorial (tabla 2 anexo 3).

La escala de clima de salén de clases obtuvo .B837 para el clima democratico y
.7268 para ¢l autoritario (tabla 3 anexo 7); en el factorial habian sido de .9025 y .8106,

respectivamente {tabla 3 anexo 3).

Et factor de claridad, perteneciente a la escala de organizacion del curso (tabla 4
anexo 7) obtuvo .8513 con el confirmatorio y .8976 en el factorial, Informacién obtuvo
una consistencia de .7516 y conduecidn negativa .6907, el factorial habia puntuado con

.7235 y .7132, respectivamente (tabla 4 anexo 3).
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El factor de expectativas de éxito obtuvo una consistencia de .5931, mientras que

percepcidn de competencia .7833 (tabla 5 anexo 7).

En la escala atribucional, el factor de habilidad/esfuerzo obtuve .7584 de
consistencia, en tanto que dificultad de la tarea .7202 (tabla 6 anexo 7). En el andlisis
factorial se habian obtenido consistencias de .7995 y .7367, respectivamente (tabla 5

anexo3).

Por ultimo, en la escala de orientacidn al logro (tabla 7 anexo 7), el factor de
competitividad obtuvo una consistencia de .7593, evaluacién social .8631, maestria .8499,
inseguridad .5679, reaccién negativa ante la competencia .9009, conformismo .8088,
trabajo 6818 y temor al fracaso .7758. En el factorial inicial estas consistencias fueron de
.8364 para competitividad, .8645 para evaluacién social, .8307 para maestria, .7718 para
inseguridad, .9009 para reaccidn negativa ante la competencia, .7845 para confermismo,

.7349 para trabajo y .6955 para temor al fracaso (tabla 6 anexo 3).

Si bien las consistencias de los factores obtenidos a partir de los reactivos
seleccionados en el anilisis confirmatorio se modificaron respecto a las obtenidas en el
andlisis factorial, las variaciones pueden considerarse minimas y los resultados finales lo

suficientemente confiables para ser aplicados en estudios posteriores.

Con estos puntajes de consistencia a partir del anilisis confirmatorio, se procedio a
claborar andlisis de regresiones multiple con el fin de conocer el grade de varianza

explicada de cada una de las variables.

En el anexo 4 se presentan las correlaciones entre los diferentes factores, de las
medias obtenidas de evaluacién docente por departamento, con relacion al sexo del
profesor, las diferencias obtenidas entre los alumnos segin el tipo de contrato del profesor;
las diferencias de los alumnos segiin el tipo preparatoria en su percepci6n sobre evaluacién
docente; las diferencias entre los diferentes factores segin el sexo del alumno y las
diferencias de los alumnos en orientacién al logro, segin el tipo de preparatoria. No se
agregan al presente texto dado que no ¢s objetivo de la investigacidn pero pueden tomarse

esos datos para comparaciones y estudio de los resultados.
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6.6. Resultados de los andlisis de regresion miltiple a partir de los analisis

confirmatorios

Después de seleccionar ios mejores reactivos, es decir, los que mostraron la mayor
validez de constructo segin los estudios congenéricos y confirmatorios, se procedio a
incluirlos en un andlisis de regresién con el fin de obtener ¢l grado de prediccion de cada

una de las variables.
6.6.1. Factores predictores de empatia sobre evaluacién docente

Para probar la influencia de la empatia en la evaluacién docente, se llevaron a cabo
7 andlisis de regresién multiple, considerando a la empatia como variable independiente y

a cada factor de evaluacién docente como dependiente.

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacion con la retroalimentacion
atribucional se encontrd que fue significativo (F=7.376; p=.001). Ambas variables

resultaron significativas, a saber, compasion empitica ¢ indiferencia (ver tabla 1).

Tabla 1. Andlisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Retroalimentacién Atribucional

R multiple 0.144

R 0.021

R” ajustada 0.018

Error estindar 1.1294

Variabie B SEB | BETA T Sig.
Compasion 0.174 | 0.047 | 0.159 3.69 0.000
Empitica

Indiferencia 0.117 | 0.043 | 0.117 272 0.007

El coeficiente de regresidn de las vartables de empatia en relacién con la retroalimentacion
motivacional fue significative (F=165.595 ; p=.000). La dnica variable significativa fue

compasién empatica (ver tabla 2)
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Tabla 2. Anilisis de regresién miltiple de Empatia

sobre Retroalimentacién Motivacional

R multiple 0.439

R’ 0.192

R ajustada 0.191

Error estandar 1.0205

Variable B SEB | BETA T Sig.
Compasién 0.479 | 0.037 | 0.439 | 12.868 | 0.000
[Empética

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la dimensién de
clima democratico fue significativo (F=269.758; P= .000). Las dos variables que

componen esta variable fueron significativas (ver tabla 3).

Tabla 3. Analisis de regresién multiple de Empatia
sobre Clima de Saldn de clases Democritico

R multiple 0.661

R’ 0.436

R ajustada 0.435

Error estandar 0.6287

Variable B SEB BETA T Sig T
Compasién 0441 | 0.026 } 0.548 | 16.868 | 0.000
Empitica

Indiferencia -0.138 | 0.024 | -0.189 | -5.810 | 0.000

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con la dimensidn de
clima de salén de clases autoritario o autocritico fue significativo (F=92.431, p=0.000).

Ambas variables componentes de empatia fueron significativas. (ver tabla 4).
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Tabla 4. Anilisis de regresién maltiple de Empatia sobre
Clima Autoritario o autocrético

R miiltiple 0457

R? 0.208

R* ajustada 0.206

Error estandar 0.8360

Variable B SEB | BETA T SigT
Indiferencia 0328 | 0.032 | 0399 | 10392 | 0.000
Compasién -9.180 | 0.035 | -102 | -2.647 | 0.008
empitica

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la dimensién de
claridad fue significativo (F=122.744 ; p=0.000). Los dos factores de empatia fueron

significativos (ver tabla 5).

Tabla 5. Analisis de regresién miiltiple de Empatia sobre

Clandad

R multiple 0.510

R? 0.260

R* gjustada 0.258

Error estandar 0.6200

Variable B SEB BETA T Sig T
Compasion 0.298 | 0026 | 0431 [ 11.587 | 0.000
Empitica

Indiferencia -8.504 | 0.024 | -0.134 | -3.618 | 0.000
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El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con la dimensién de
informaci6n fue significativo (F=31.686 ; p=0.000). Los dos factores de empatfa fueron

significativos. (ver tabla 6).

Tabla 6. Anilisis de regresién multiple de Empatia
sobre [nformaci6én

R multiple 0.287

R* 0.083

R? ajustada 0.080

Error estandar 0.7404

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién 0.166 | 0.031 | 0.223 | 5399 0.000
Empitica

Indiferencia -6.988 | 0.028 | -0.103 | -2.500 | 0.013

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con la dimensidn de
conduccidn negativa fue significativo (F=82.766 ; p=0.000). Los dos factores de empatia

fueron significativos. (ver tabla 7).

Tabla 7. Anilisis de regresion muitiple de Empatia sobre
conduccidn negativa

R miltiple 0.437

R 0.191

R< ajustada 0.189

Error estandar 1.0166

Variable B SEB | BETA T SigT
Indiferencia 0.273 | 0.038 | 0.275 | 7.087 | 0.000
Compasién -0.252 | 0.042 | -0.232 [ -5.979 | 0.000
empditica
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Como se puede apreciar en las tablas anteriores, las variables de evaluacién docente que se
predicen en mayor medida a partir de las variables que componen los factores de empatia,
son: clima democrdtico (R* = .430); claridad (R? = .260); clima autoritario (R* = .208),

retroalimentacion motivacional (R*=.190); y conduccion negativa (R*=.190).

6.6.2. Factores predictores de evaluacién docente sobre creencias motivacionales

Con el fin de observar la influencia que tiene la evaluacién docente sobre las

creencias motivacionales de los alumnos, se realizaron 3 andlisis de regresion multiple.

El coeficiente de regresion de las variables que componen la dimensién de
evaluacion docente en relacién con la variable percepcién de competencia fue significativo

(F=12.824 ; p=0.000).

Las variables significativas fueron retroalimentacién motivacional y claridad. Las
no significativas fueron retroalimentacién atribucional, conduccidn negativa, informacién

clima de salon de clases democratico y el autoritario (tabla 9).

Tabla 9. Anélisis de regresién multiple de Evaluacion
docente sobre Percepcién de Competencia

R multiple 0.190

R? 0.036

R? ajustada 0,033

Error estdndar 0.7670

Variable B SEB | BETA T SigT
Retroalimentacién| 8.354 | 0.027 | 0,121 3nsg 0.002
Motivacional

Claridad D.127 | 0.042 0.117 3.026 0.003

El coeficiente de regresion de las variables que componen la dimensién de evaluacion
docente en relacidn con la variable esfuerzo fue significativo (F=11.484 ; p=0.000). Las

variables significativas fueron retroalimentacién motivacional, clima de salén de clases
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autoritario y democritico y conduccién negativa, las variables que no fueron

significativas: retroalimentacién atribucional, informacién y claridad (Tabla 10).

Tabla 10. Anilisis de regresién multiple de Evaluactén
Docente sobre Esfuerzo

R multiple 0.251
R? 0.063
R ajustada 0.057
Error estandar 0.983
3
Variable 8 SEB | BETA T SigT

Retroalimentacién | 0.151| 0.036 | 0.168 | 4.166 0.000

Motivacional
Clima autoritario |0.137| 0.048 | 0.126 | 2.881 0.004

Clima democratico| 0.190 | 0.058 | 0.158 | 3.256 0.001
Conduccién 8277 0.037 | 0.092 | 2.225 0.026
negativa

El coeficiente de regresion de las variables de la dimension de evaluacién docente en
relacién con la dimensién de dificultad en la tarea fue significative (F=9.199 ; p=0.000).

Todas las vanables de ta dimensién de evaluacién docente fueron significativas (tabla 11).

Tabla 11. Analisis de regresién multiple de Evaluacidn
Docente sobre Dificultad en la Tarea

R multiple 0.288

R? 0.083

R? ajustada 0.079

Error estindar 1.0924

Variable B SEB | BETA T SigT
Retroalimentacién | .203 037 205 5.524 .000
Atribucional

Claridad -223 | .062 -.141 | -3.585 .000
Clima sutoritario 113 048 093 2.337 .020

98 Cortseleur Sevnc ez Zaaen



O Entidie g

Respecto a la prediccién de la gvaluacion docente sobre las variables de creencias
motivacionales de los alumnos, se encontré que dificultad en ld tarea (R*= .08) es la

variable que en mayor medida se predice.

Para dificultad en la tarea las variables retroalimentacion atribucional, claridad y clima

autoritario explican el 8 % de la varianza.

6.6.3. Factores predictores de creencias motivacionales sobre expectativas de éxito

Con ¢l fin de observar la influencia que tienen las creencias motivaciones de los alumnos
sobre sus expectativas de éxito se realizaron 3 analisis de regresién, y uno mas,

conjuntando los tres factores de creencias motivacionales, obteniendo lo siguiente:

El coeficiente de regresién de las variables de percepcién de competencia en relacién con

la variable de expectativas de éxite fue significativo (F=457.494 ; p=0.000). (tabla 12).

Tabla 12. Analisis de regresion miitiple de Percepcién
de competencia sobre expectativas de éxito

R multiple 0.623

R? 0.389

R% 2justada 0.388

Error estandar .6445

Variable B SER | BETA T Sig T
Percepcitn de 655 031 623 | 21,389 .000
Competencia

El coeficiente de regresién de las variables de Esfuerzo en relacién con la variable de

expectativas de éxito no fue significativo.

El coeficiente de regresion de las variables de Dificultad en la Tarea en relacién con la

variable de expectativas de éxito fue significativo (F=180.623 ; p=0.000). (tabla 13).
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Tabla 13. Anilisis de regresion maltiple de Dificultad en
la Tarea sobre expectativas de éxito

R multiple 448

R’ 201

R? ajustada .200]

Error estindar 7361

Variahle B SEEB | BETA T SigT
Dificultad en la -324 024 -448 | -13.440 .000
Tarea

E! coeficiente de regresién de las variables de percepcidén de competencia, Dificultad y

Esfuerzo en relacién con la variable de expectativas de éxito fue significativo (F=223.458;

p=0.000). (tabla 14).

Tabla 14. Anélisis de regresién miiltiple de Percepcion,
Dificultad y Esfuerzo sobre expectativas de éxito

R miltiple 696

R? 484

R? ajustada 482

Error estandar 5930,

Variable B SEB | BETA T SigT

Percepeidn de 676 031 337 [ 22,132 .G00

Competencia

Dificultad en la =204 | 021 -281 | -9.929 .000

Tarea

[Esfuerzo 6534E | 024 | 085 | 2.903 | .004
-02

Estos andlisis permiten observar que la variable dependiente de la investigacién se
encuentra predicha tanto por la variable percepcidn de competencia, [2 cual explica el 38%

de la varianza, como por dificultad en la tarea que explica el 20%, no asi la variable
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esfuerzo que fue eliminada por no haber sido significativa. Al unir los tres factores, la

prediccién resulta significativa (R’= .48),

6.6.4. Factores predictores de la orientacion al logro en relacién con las expectativas

de éxito de los alumnos

Para encontrar las relaciones existentes entre la variable independiente orientacion
al logro vy la dependiente de expectativas se realizé un analisis de regresion.

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacién con
la variable expectativas de éxito fue significativo (F=17.444; p=.000). Las variables
trabajo, y maestria fueron las significativas. Competitividad, evaluacién social,
inseguridad, reaccion negativa ante la competencia, conformismo y temor al fracaso no

fueron significativas. (Ver tabla 15).

Tabla 15. Andlisis de regresion milltiple de Orientacién
al Logro sobre Expectativas de Exito

R multiple 222
R? 049
R* ajustada 046
Error estindar 7919
Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 155 038 .163 4.110 .000
Maestria 129 049 .105 2.642 .000

En esta tabla se puede apreciar que la varianza que explica orientacién al logro
sobre la variable expectativas de éxito es muy baja, pareceria que esta variable no es
explicada a partir de una relacién cuando menos directa. Habria que obervar si las
relaciones son indirectas. De las variables de orientacién al logro, la que mas predice es la

variable trabajo
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6.6.5. Factores predictores de cada una de las variables del modelo por cada

departamento académico perteneciente a la preparatoria en estudio

En ¢l anexo 8 se encuentra una serie de anlisis de regresion multiple de estas
mismas variables pero por departamento y por sexo del alumno. Se presentan y se integran
al texto si resulta de interés para el lector, sin embargo, es de aclararse que no se describen

-

pues no es el objetivo del estudio.
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7. DISCUSION Y CONCLUSIONES.

A través de los resultados de la presente investigacidn, se ha de considerar que el
instrumento finat obtenido cubre las caracteristicas psicométricas (validez y confiabilidad)
necesarias para poder corroborar los resultados obtenidos. Esto se encuentra fundamentado
en que, en primer lugar, algunos de los reactivos redactados estuvieron basados en
respuestas de la misma poblacién a que fue sometida el estudio, los demas, se tomaron
algunos modificados de otros estudios. Con esto se realizd un estudio piloto, en donde se
llevaron a cabo medidas psicométricas de consistencia interna, analisis factoriales, analisis
de regresion, correlaciones, factoriales, con los que se eliminaron y afadieron otros

reactivos al instrumento para la aplicacién del estudio final.

En los resultados de los andlisis a los que fue sometido el estudio final se
obtuvieron correlaciones altas, analisis factoriales, de regresién y analisis congenéricos,
confirmatorios y causales de direccionalidad, de los cuales se pudo afinar la validez de
constructo y disefiar un diagrama de trayectoria que permitiera hablar de la fuerza

predictiva de las variables independientes sobre las dependientes.

En cuanto a las hipétesis se refiere, puede aseverarse que las caracteristicas
empaticas del profesor percibidas por el alumno, influyen en la evaluacién docente que
hacen de sus profesores. Que a su vez, ésta evaluacion docente influye sobre sus creencias
maotjvacionales, y las creencias motivacionales sobre la variable dependiente expectativas
de éxito. Sin embargo, en el caso de orientacion al logro, no se cumplié lo esperado en
cuanto que no predice la variable dependiente, es decir, expectativas de éxito. Pareceria en
todo caso que influye més en sus creencias motivacionales, particularmente la variable

esfuerzo y pudiera tener alguna influencia de tipo indirecto.

En el campo educativo uno puede evaluar con diferentes propésitos, ya sean
administrativos o académicos, en cualquiera de los casos lo que subyace es la calidad en

la educacién. Cuatquier institucién debe tener claros los objetivos para los que se realizan
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las evaluaciones. Uno puede tener instrumentos o indicadores, decidir entre las diversas
posibilidades segiin cada propésito y, en tal caso, deberan armarse y probarse dentro de

cada institucién en la que van a ser aplicados.

El Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey evalia a sus
profesores a través de un cuestionario de opinién de alumnos. Este instrumento
predominantemente evalia a través de habilidades genéricas y es aplicado a todos los
campus del Sistema cada semestre. Las mas de las veces el instrumento es empleado con
objetivos édminisnativos, y aunque en ocasiones algunos directores de departamento lo
utilizan con fines de retroalimentacion, los profesores terminan hablando del puntaje
obtenido para ver si consiguieron promociones, recompensas, premios o aumentos de

salario.

Como fue mencionado con antelacion, esta situacion no es privativa del sistema
ITESM, pricticamente podria hablarse de una problemdtica mundial a diferentes niveles
Van Vught, 1989, Kohn, 1994), por lo que en nuestro caso, debiera ponerse atencién a las
politicas educativas nacionales. En México, por ejemplo, si bien las politicas se

encuentran establecidas, también es cierto que los resultados no son lo que se esperaba,

Los costos de los sistemas de evaluacion no se encuentran a la par de los beneficios
que se obtienen; la primera caracteristica que debiera imperar en la aplicacion vy estudios
acerca de la calidad de la educacion es la de dar autoridad a expertos académicos para
tomar las decisiones a nivel académico tanto en investigacién como en docencia. Good
(1996), por ejemplo, menciona una fuente importante de construccion de programas utiles
de evaluacién docente sobre lo que se sabe de la experiencia del profesor, su forma de
pensar, 6 la conducta instruccional. Rueda y Nicto (1996) también sefialan directrices de

investigacién en cuanto a la evaluacion docente.

Tal vez ésta ha sido una de las razones que llevaron a la realizacién de la presente
investigacion, la de proveer algunos datos que puedan considerarse confiables y seguros
de aplicar para que quien tenga la autoridad suficiente pueda llevar a cabo estrategias que

repercutan en la calidad educativa que el Tecnoldgico de Monterrey requiere.
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Los estudios actuales estin orientados hacia un contexto social del proceso
educativo, por lo que el éxito del profesor parece depender més de¢ una situacion escolar

que de la expresi6n de sus cualidades personales.

Marsh (1991), por ejemplo, afirma que entre los propdsitos de la evaluacién que
los alumnos hacen de sus profesores deberd perseguir una retroalimentacion sobre la
eficiencia de su ensefianza con el fin de modificar. Se piensa también que un profesor
debera estar dispuesto a analizar sus propias reacciones, a cuestionarse su quehacer

cotidiano.

Seria esperable que los instrumentos de evaluacion idealmente permitieran una
valoracién sensible de las modalidades de conductas del que ensefla y de las reacciones
que suscita en al alumno. Ya fueran de baja o de alta inferencia, pues su aplicacién
dependeria del objetivo a perseguir. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que las
mediciones de alta inferencia (evaluacion de las percepciones de los estudiantes) han side
las mas empleadas por razones de economia y de practicidad (Chévez, 1989, Wubbels y
Levy, 1993} y algunos autores tales como Weinstein (1987, 1979, 1992), Feldman (1989)
o Baird (1987), sostienen que las percepciones de los estudiantes reflejan con compleja
certeza la realidad objetiva conductual. Sustentados por estas afirmaciones y por la

modalidad empleada en el Tecnolégico de Monterrey.

Las convergencias y divergencias que se puedan tener en cuanto a su validez o en
cuanto a lo que pretenden medir y las acciones que se puedan derivar de los resultados,
también tendran que ver con el sistema de valores en el que se estd inmerso. Luego
entonces, si se parte del hecho de que un proceso cognitivo como lo es el juicio cs ¢l
reflejo de percepciones subjetivas, no es menos cierto el pensar que aquello que un alumno
opina acerca de su profesor, determinard su actuar; en este caso, su desempeifio escolar.
Esto puede ser descrito en términos de representaciones de la realidad desde la perspectiva
de las teorias implicitas (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993) para quienes existen dos
niveles funcionales de representacién: el de conocimiento y el de creencias. El primero
permite negociar el punto de vista individual con otros puntos de vista, mientras que para

tomar decisiones, el nivel de creencia es el mas apropiado.
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Ahora bien jcules serian los aspectos que permiten hablar de la presencia de un
“buen profesor’? entre los estudios se¢ encuentran diversas posturas de acuerdo también a
la variedad de los resultados que hablan del fenémeno en cuestién, aqui solo hubo
referencia a los que hablan de considerar tanto los aspectos técnicos o formales, como los

de personalidad.

El asunto de la evaluacidn educativa y los elementos que debicran ser
contemplados tanto para su instrumentacién como para su aplicacién, han sido objeto de
diversas investigaciones, convergencias y divergencias a lo largo de muchos afios en
diversos paises y poco mas de 20 afios en nuestro pais, Caracteristicas académicas o6
conductas en el salén de clases y caracteristicas de personalidad han sido estudiadas bajo
diferentes marcos tedricos y metodolégicos; desde el cuestionamiento de la validez que los
cuestionarios pueden tener al ser contestados por los alumnos, hasta la utilidad que se
hacen de sus resultados, pasando por aspectos considerados cientificos y de los que
pueden mencionarse, la consistencia, la validez interna, externa y de constructo, por

mencionar algunos,

Jetton y Alexander (1997) sugieren que las conductas de los maestros deben ser
cuidadosamente consideradas, especificamente atributos afectivos, cognitives y
metacognitivos. Los estudios de Turner y Thorpe (1998), de Schetman (1989) o Mitchell
{1965) hablan de la importancia de tomar en consideracion los factores afectivos y de
personalidad en las evaluaciones, de la misma manera en que se ha hecho énfasis en
aspectos de tipo cognitivo o conductual. Afimaciones que coinciden con la postura que da
lugar a esta investigacion. Al mismo tiempo, Burdick (1963), Dunkin y Biddle {1974),
Matson (1974), Phillips, Carlisle, Huatala y Larson (1985) y Sandeven (1969), y alertan
sobre la inconsistencia del patrén de sus resultados con relacién al impacte de la
personalidad del profesor sobre sus propios resultados y la de ios alumnos en el salén de
clases, aunque las correlaciones encontradas han sido aitas. Si bien éste no fue el objetivo
principal de la investigacidn, seria interesante poder realizar estudios que lleven a
corroborar o no ésta inconsistencia en los resultados ya sea en la misma institucion o

comparativos con otras instituciones.
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Al revisar la bibliografia existente, fue interesante descubrir que en los diversos
cuestionarios sobre efectividad docente se encontraban aspectos que tenian que ver con el
quehacer en el aula y aspectos de personalidad, sin embargo, dentro de estos dltimos,
sobre empatia en el 4mbito educativo se encontrd un solo estudio: el de Johannessen,
Gronhaug, Rishlom y Mikalsen de 1997 en estudiantes de preparatoria de los paises
escandinavos; razén que permitié incrementar el interés en realizar la presente
investigacién. La empatia como un rasgo de la personalidad es un punto en el que se
pretendid profundizar, y lo que sugeriria es que se realizaran estudios sistematicos con los
diferentes rasgos de personalidad que en previos estudios hubicran dado resultados
significativos, dado que la mayoria hablan de la personalidad en general, sin especificar

une en particular.

En este estudio, ¢l primer factor mostrado como el principal para los alumnos es
que los profesores fueran empiticos, ¢l segundo el que preparara sus clases, el tercero
estuvo relacionado con la mecénica de dar la clase y, por ultimo, €l reconocimiento que el

profesor da a sus alumnos,

De acuerdo a los resultados de la presente investigacién, primero, se corroboré que
la empatia si resulté ser un factor importante para los alumnos; esto puede ser visto no
solamente en el modelo final obtenido, sino que en el estudio exploratorio las frecuencias
mas altas son las que tuvieron que ver con caracteristicas de personalidad; es decir, los
alumnos responden desde una perspectiva referencial afectiva, no porque solo evallien una
caracteristica, sino en el sentido de evaluar un esquema o categoria en cuanto a los
profesores y a partir de ahi, establecer sus creencias y expectativas en cuanto a la relacién
académica. En el estudio de Johannessen, Gronhaug, Rishlom y Mikalsen (1997) el clima

de saldn de clases, la retroalimentacion y la claridad fueron factores importantes.

El estudio que ocupa la presente discusidn corrobora estos resultados, pues tanto el
clima democratico de salén de clases como la retroalimentacién que el profesor da a sus
alumnos ¥y la claridad de conceptos, resultaren variables importantes dentro del rubro de}

aspecto formal de la conducta en el salén de clases, se piensa que la personalidad del
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profesor influira en la forma en que actie frente al grupo, y dan la impresion al alumno de
que estéd siendo atendido y que el profesor se preocupa y se interesa por ¢llos en un

ambiente afable y de compromiso.

Schaefer y Schaefer (1993} argumentan que las percepciones por parte de los
alumnos de respeto mutuo, apoyo, interés personal y convivencia informal; son atributos
importantes para ayudar a los profesicnales y la via que utilizan las instituciones
educativas para desarrollar una actitud de dedicacién es proveer un ambiente académico
adecuado, esta aseveracion estd mas que corroborada tanto a nivel pragmaético como

cientifico, por tanto, no esta de mas tomar en cuienta estas consideraciones.

Si bien se pueden encontrar diversas definiciones de empatia, cada una de ellas
involucra una cierta sensibilidad a las experiencias afectivas de otros, por lo que existe un
elemento comun entendiéndolo como alguna forma de relacién cercana entre cada uno de

los participantes de la relacién.

Marsh (1980) y Marsh y cols (1997) han demostrado que las clases més dificiles,
las cuales requieren mayor tiempo de estudio fuera de las horas de clases, son mas
favorablemente evaluadas. Lo que pudo observarse aqui es, en primer lugar que la
dificultad de la tarea se encuentra relacionada de forma importante y directa con la
retroalimentacion atribucional dada por ¢l profesor y que la correlacion entre esta variable
y el esfuerzo que el alumno imprime a su materia es alta. Al mismo tiempo, el esfuerzo
esta altamente correlacionado con la retroalimentacién motivacional, y con el clima del

salén de clases democratico.

En sintesis, para el caso de la evaluacién docente, los factores de retroalimentacion
motivacional y atribucional, asi como ambos factores del clima de salén de clases y la
claridad con la que el profesor da su curso, tienen influencia representativa en las
creencias motivacionales del alumno, destacando el papel de la retroalimentacion

motivacional, seguida por la atribucional y 1a claridad de conduceién del curso.

Hablando de retroalimentacién, el tema de la motivacién surge de manera
indispensable; para la evaluacion de la motivacién se han sugerido indicadores

conductuales y los procesos mentales subyacentes; razén por la cual desde el punto de
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vista cognitivo, también aspectos formales y de personalidad se encuentran presentes

{Meece, 1991 y Pintrich y Schunk, 1996).

Las teorias cognitivas motivacionales se encuentran interesadas en responder de
qué manera los individuos toman decisiones, cudles metas y caminos eligen para sus
propdsitos. Si esto se lleva al ambito educativo, perfectamente puede ser aplicado en tedos
los actores del proceso ensefianza-aprendizaje. El constructo de expectativas de Eccles y
Wigfield (1983) pertenece a este modelo, y se refiere a las creencias actuales de los
estudiantes acerca de sus expectativas futuras de logros y éxito, y responde a ia pregunta
isoy capaz de hacer esta tarea? En los estudios de Eccles, las altas expectativas de éxito
se encuentran positivamente relacionadas con todos los tipos de conducta orientada al
logro. En la investigacion actual los resultados arrojaron una influencia directa y dnica con
el factor trabajo de la escala de orientacion al logro, lo cual corrobora lo dicho por Eccles
y cols. (op. cit.) en tanto qe estos resultados permiten conducir a esta variable a futuras

investigaciones.

Un aspecto en la percepcién y en las creencias de los estudiantes se refiere a las
causas a las que atribuyen su desempeifio (Weiner, 1992}, la influencia de los factores
medioambientales es denominado procese de atribucién, mientras que las consecuencias
para la motivacién, afecto y conducta, son descritas como proceso atribucional. La
informacion acerca de la relativa dificultad de la tarea dada por la ejecucién de otros
estudiantes, ha demostrado segin Weiner (1986) cémo los individuos pueden utilizar la
informacién de normas sociales para realizar atribuciones. Para el caso del Tecnolégico, la
dificultad en la tarea estuvo predicha por los faclores de inseguridad y conformismo por
parte del alumno, y en el caso de la evaluacién docente, por la retroalimentacion
atribucional y la claridad con la que el profesor da el curse. La atribucién de esfuerzo del
alumno estuvo determinado por la retroalimentacidén motivacional, el clima democritico y
de manera muy importante, el clima autoritario, a mayor percepeién de clima autoritario,
mayor percepcion del esfuerzo que se hace por esa materia y en el caso de los factores que
componen orientacidn al logro, inseguridad y trabajo predicen la variable esfuerzo,

perteneciente a ia dimensién del proceso atribucional.
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Estos resultados refuerzan las afirmaciones mencionadas por Rosenshine y
Stevens (1986) en el sentido de que la retroalimentacion motivacional es el tipo de
retroalimentacién que les provee informacién comparativa social acercz de las capacidades
de otros estudiantes -lo cual también puede ser asociado con factores de competitividad-
este tipo de retroalimentacién refuerza la creencia de la capacidad para aprendet; mientras
que la retroalimentacién atribucional es especialmente 1til para alumnos que atribuyen sus
problemas a su poca capacidad. Ambos tipos de retroalimentacién tienen el fin de
mantener un nivel éptimo de motivacidn y representa un elemento fundamental para los
efectos del desempefio del alumno. Este estudio aporta mas elementos de confirmacién. Y
es de sefialar que los profesores del Tecnoldgico tendran una importante tarea en dar

mayor retroalimentacién a sus alumnos en cualquiera de sus tipos.

Weiner{1984, 1992) también afirma que el proceso atribucional se encuentra ligado
fuertemente a las expectativas de éxito y al afecto. En el caso de los alumnos, esta variable
de afecto en realidad solo estuvo correlacionada con la variable esfuerzo, no asi con la de
dificultad en la tarea. Esta inconsistencia [lama la atencidn a hacer esfuerzos por afinar

este constructo y probarlo ya que se encuentra muy relacionado con la variable de empatia.

El clima de salén de clases es una variable que se encontr¢ fuertemente ligada a
compasion empética, por un lado, y al esfuerzo que el alumno percibe que dedica a su
materia. Dunkin y Biddle {(1974) mencionan la importancia del clima de saldn de clases
con la motivacién y en un estudio clasico de Lewin y cols, de 1939 el estilo democritico
contribuy6 a un grupo orientado hacia la tarea, cooperativo y amigable, en tanto que los
del tipo autoritario, mostraron ansiedad y tensién, sumisién y rebeldia manifiesta. Aiin con
estos resultados, Dunkin y Biddle sugieren que una varniable critica es el grado de apoyo
emocional o calidez con que sea percibido el profesor. Que para el caso que ocupa la
presente investigacion estaria invariable y fuertemente relacionada con la empatia. Sin
embargo, si bien aparecié con correlaciones importantes, también lo es el hecho de que

estuvo perfectamente diferenciada una de la otra,

Respecto de la evaluacion sumativa, Cashin y Downey (1982} sugieren que no hay

que descuidar el hecho de hacer juicios lo més seguro posible de cémo se ha ensefiado,
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controlando e] impacto de otras variables sobre la efectividad de la ensefianza. Dicen que
si la evaluacidn sumativa indica que el curso es efectivo, ya no es necesario otro tipo de
informacién, pues las correlaciones encontradas han sido muy altas. Abrami (1985) afima
que los reactivos globales dan informacién mas itil y no es necesario emplear todas las
dimensiones de las evaluaciones de los alumnos y que ésta es la mejor medida de criterio
acerca de la efectividad de la ensefianza del profesor. Esto ofrece el soporte tedrico para
hablar acerca de! reactivo ntimero 79, que versa sobre la opinidn de los estudiantes acerca
de la efectividad del profesor: En términos generales jcomo calificarias al (la profesor (a)
de esta materia? La correlacién obtenida con todas las variables de evalvacién docente
fueron altas, excepto en el caso de retroalimentacion atribucional. Lo cual habla de la
importancia de este reactivo, asi como de considerar el uso de los reactivos globales dentro

de la evaluacién educativa.

Rushton, Murray y Paunonen (1983) hablan de una “personalidad docente” a
través de los elementos de éxito y reforzamiento en la enseflanza, para lograr cambios
positivos en la efectividad de la ensefianza. También encuentran dos grandes categorias al
evaluar, aquellas que producen entusiasmo ¢ interés (conductas carismaticas) como el
hablar expresivamente, relacionar el material a los intereses de los alumnos y, aquellas que
reflejan preparacion, estructuracién de materiales y exposicidn clara de conceptos.
Concluyen que existe suficiente evidencia experimental que apoya la hipétesis de las

evaluaciones que los alumnos hacen sobre la efectividad de la ensefianza.

Por otro lado, Sherman y Blackburn (1975) encontraron en sus investigaciones que
el pragmatismo dei profesor afecta favorablemente en su efectividad en materias de
ciencias naturales pero no en ciencias sociales o humanidades, los que son percibidos mas
efectivos en humanidades son los més amigables. En este rubro concluyen que existe una
importante correlacién de las evaluaciones de los profesores sobre los rasgos de
personalidad y que, evidentemente, ningtin profesor -con excepciones a la regla-, podra
dar de la misma manera cualquier curso, pues parece que la compatibilidad de los
profesores en los cursos parece estar determinada en parte por las caracteristicas de

personalidad, asi que, asumiendo esta postura, la efectividad de un profesor estara

111 Co v N hy A



T Dt s com fieees

determinada ~cuando menos en parte-, desde antes de que €l profesor imparta su primera

clase,

En cuanto a la empatia, entonces, un punto relevante a poner sobre la mesa de
discusion y de sugerencias es el hecho de llevar a cabo investigaciones en el campo
educativo, considerando que hay acuerdo en que los rasgos de personalidad influyen de

manera importante en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Si se parte del supuesto de que los rasgos de personalidad son una constante en
el ser humano, éstos influirén de forma decisiva sobre el actuar del profesor, la empatia
entonces, como rasgo de la personalidad, interviene en cdmo el profesor retroalimenta, qué
retroalimenta, el clima que hace predominar en el salén de clases y la forma en que expone
su curso. Estos serfan los elementos —cuando menos en este estudio- que permiten
observar y comoborar los resultados de otras investigaciones con relacién a los aspectos
formales 6 técnicos a tomarse en cuenta para evaluar la efectividad del profesor, 1a ventaja
de este elemento se refiere a la facilidad de observar estas conductas y hacer
investigaciones precisas que fomenten dichas conductas para que los profesores sean mas
efectivos (Cranton y Hillgartner, 1981; Abrami y Mizener, 1985; Martinez-Guerrero y
Sanchez-Sosa, 1981;Spiro, Bruce y Brewer, 1981; Tobias, 1982; Abrami y Mizener, 1985;
Erdle, Murray y Rushton y Paunonen, 1990, Meredith, 1988; Michael, 1991; Rich,
Samadar y Fischer, 1996).

Al ser representativos los factores de compasidn empdtica e indiferencia en este
estudio, la perspectiva de ver a la empatia como un constructo cognitivo-afectivo, es
apoyade por Strayer (1987); Davis (1983), Gladstein (1983), Diuz-Loving, Andrade y
Nadelshticher (1983). La consistencia en los resultados provee de oportunidades para
continuar investigando acerca de este fendmeno en ¢l dmbito educativo, ya sea para los
interesados en estudiar acerca de las diferencias interindividuales, factores situacionales 6
en entender el desarrollo de la empatia (por ejemplo, Zahn-Waxler, Robinson y Emde,

1992; Feshbach, 1975; Batson y coke, 1981; 6 Truax y Carkhuff, 1967).

El hecho de que la empatia haya sido relacionada con otras variables tales como

ayuda (Diaz-Loving, Golwitzer, Davis y Foushee , 1981; altruismo (Cialdini, Brown,
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en entender el desarrollo de la empatia (por ejemplo, Zahn-Waxler, Robinson y Emde,

1992; Feshbach, 1975; Batson y coke, 1981, é Truax y Carkhuff, 1967).

El hecho de que la empatia haya sido relacionada con otras variables tales como
ayuda {Diaz-Loving, Golwitzer, Davis y Foushee , 1981, altruismo (Cialdini, Brown,
Lewis, Luce y Neuberg, 1997; Batson, 1997; 6 tendencia afiliativa (Mehrabian, 1976) ,
por mencionar algunos, habla de la complejidad del fendémeno y de que estudios
posteriores deban ser muy especificos en cuanto a lo que se pretende medir. Con esto se
tendria un margen mas restringido de error, se veria el complejo multidimensional mas
claro. Ademais, es importante mencionar que la técnica metodologica que fue empleada en
el presente estudio tiene sus limitaciones; entre otras, no contempla la opinién de los
profesores, la opinién que tienen de si mismos, la opinion que tienen de ellos sus
compaiieros de trabajo, la opinidn que tienen sus superiores y corroborar los resultados

con los obtenidos por parte de los alumnos.

Luna Serrano (1999) realiza un acercamiento al contemplar a los diferentes actores
del proceso educativo ya que pregunta a alumnos y profesores lo que consideran como lo

mas importante en la ensefianza,

Finalmente, el que las evaluaciones se encuentren insertas en un sistema de
premios y castigos, hace dificil encontrar preguntas y respuestas adecuadas a los
resultados de las evaluaciones, Rueda (1996, 1999) ha sido enfitico en las dificultades que
esto acarrea a la investigacion en cuanto a la evaluacion docente se refiere, debido a que el
sistema se corrompe y por poner atencién a los premios y castigos, la calidad de la
educacion queda fuera de la perspectiva primordial en cuanto a los objetivos a lograr en ¢l
sistema de evaluacién educativa. Por lo que investigaciones pueden ir y venir, proponer
grandes y buenas alternativas para mejorar la calidad de la educacién, pero mientras el
sistema politico y aspectos culturales y sociales no cambien, las cosas pueden seguir igual,
lo importante serd ¢! reforzamiento para los profesores y para los alumnos la calificacion

sin importar si se aprendié o si se ensefid.
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Habran de hacerse mas investigaciones no sélo en empatia sino en otros rasgos de
petsonalidad con el fin de ver de qué manera y en qué momento del proceso de ensefianza-

aprendizaje influyen.

Hasta aqui se ha hablado de la relacién entre la percepcién que el alumno tiene de
lo que considera un buen profesor y su relacién con ¢l desempefic académico, los
resultados de este estudio confirman los de las investigaciones previas, ahora bien, el
profesor no es el Unico que interviene en la dindmica escolar, € también juega un papel
importante en cuanto a que las expectativas de desempefio del alumno, las cuales también
dependen fuertemente de las creencias que €l tiene acerca de si mismo. Asi, se encontrd
que la variable mas importante dentro de ia dimensién de orientacion al logro, el factor de
trabajo obtuvo la relacion mas importante en cuanto a expectativas de éxito, percepcion de
competencia v a considerar dificil o no la tarea estas creencias de atribucionalidad interna
corroboran lo mencionado por Rotter (1966), la dificuitad de la tarea, con lo dicho por
Weiner (1986), si los alumnos creen que son inseguros o conformistas, la dificultad de la
tarea la veran mas pesada. Por lo que un aspecto que parece importante considerar, es ¢l
hecho de que una tarea fundamental y relevante del profesor sea el de cambiar las
creencias acerca de lo que el alumno piensa que serd su desempefo para elevar las

probabilidades de éxito.
A manera de conclusiones, una breve reflexién:

La problematica instruccional es un referente en el ambito de la educacién. E!
estudio de dicho referente puede dar cuenta de que la practica del educar muestra la
imposibilidad de hacerlo con todos por igual, de 1a misma manera como tampoco se puede
encontrar un deseo natural, ya dado del saber. De modo que resulta muy necesario no
perder de vista esta falta que da lugar a la politica del ¢cédmo educar, cdmo ensefiar, qué

ensefiar; qué se aprende y cémo se aprende.

Si la politica, ya sea de un pais o de una institucién, marca una direccidn,
necesariamente pone sobre las espaldas del docente la responsabilidad de dicha direccion
que se dard a su actuar. Como es sabido, en el aprendizaje escolar, e! final del camino

depende de su comienzo. Esto quiere decir que es imperativo un ensefiante que apoye y
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soporte la experiencia de aprendizaje que realiza su alumno, porque si se proporciona
apertura a una experiencia sin orientacién, es dificil que el sujeto encuentre un final
satisfactorio sobre la experiencia de aprendizaje. Es también importante sefialar que este
estudio ha sido realizado con alumnos de preparatoria, de jévenes adolescentes para
quienes la identificacion -ya sea con iguales o con adultos-, los héroes y antihéroes, estd a
disposicién en este momento de desarrollo. La experiencia de aprendizaje tendra mucho

que ver con la relacién y vivencia subjetiva que el alumno tenga con y hacia el profesor.

El qué hacer, y quién lo tiene que hacer, emerge como una interrogante a través de
situaciones tan variadas como el fracaso escolar, la apatia, el aburrimiento, ia inhibicion
frente al saber, entre otros males; pues ademéds demuestran que la informacién y el

conocimiento que nos provee la cultura no resuelven la problemitica subjetiva del saber.

La escuela puede ser considerada como un espacio colectivo epistémico, lo cual no
se refiere exclusivamente al espacio fisico sino a las relaciones e interrelaciones que se dan
entre los componentes de las organizaciones, especificamente en el trabaje que se realiza
entre colegas, donde este querer saber se dialectiza. Asi, los lazos de trabajo entre iguales
permiten elaborar el saber sobre la experiencia propia —desde lo que se dice- en la funcién

docente.

En la funcidn docente, entonces, se encuentra y se crea el depositario de un saber.
La experiencia de aprendizaje se despliega sobre una situacién que puede tener que ver, en
algin aspecto, con un rasgo empético, donde por algin lado exista esta identificacién con
los elementos del aprendizaje emprendidos por el propio profesor en su contexto, espacio
y tiempo, como Confucio apunté: la experiencia es un farol que se lleva sobre la espalda

y que solo ilumina el camino ya recorrido.

El asunto del aprendizaje pareceria una consecuencia légica, es decir, hacia el amor
al saber, ya no como mera repeticién sino como una invencién, como un acte creativo, en
un accntecimiento mutuo y contingente. El que ensefia no es duefio de los efectos de lo
que ensefia. Si bien se encuentran datos, cifras, indicadores, no se habla de lo que en

verdad s¢ aprende porque ha sido aprehendido, no se mide ni se evalia aquello que
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realmente se apropia con el aprendizaje que, finalmente, serd lo que tenga consecuencia y

consistencia en su vida futura,

El profesor asume el riesgo, €l acto de ensefiar se apuntala en el desconocimiento,
de antemano, del grado de interés de cada alumno. El aprendizaje es un proceso
susceptible de acontecer, siempre que haya alguien con disposicién de conocer y otro con
deseo de enseiiar, alguien que esté presto al deseo de dejarse utilizar como herramienta del

discurso que los determina en su funcidn docente.

Estas son algunas reflexiones donde la discusién se hace imprescindible, pues solo

son breves esbozos de una parte de la realidad a la que pertenecemos.

Evidentemente éste es el lado intemo, algunas partes de lo externo aparecen en este
estudio como explicitado y desarrollado. Otras técnicas, otros métodos habran de ser
empieados para dar cuenta de este complicado proceso que es el de la ensefianza y el

aprendizaje. Lo que nos remite no sélo a la escuela, sino al proceso mismo de vivir,
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ANEXO 1

INSTRUMENTO DEL ESTUDIO
PILOTO
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Las sigulentes afirmaciones indagan sobre Ia opinién que tienen los alumnos acerca de

sus profesores. Usa la escala de abzjo para contestarias.

Slempre Casi Lamisd  [Casinunca  [Nunca
El {la) profesor(a): ok da s [rrmtons o [racon (ol [ curne 100 0

vicas) B0%} 50%} veoan} veces)
1. Da diferentes ejemplos de Ios conceptos 1 2 3 4 5
2. Responde con claridad las dudas de los alumnos 1 2 3 4 5
3. Enriquece el curso con informacién y bibliografla actualizada

1 2 3 4 5
4. Conoce el material a profundidad 1 2 3 4 5
5. Cubre en su totalidad los temas de! programa 1 2 3 4 5
6. Inhibe |a participacion de los alumnos 1 2 3 4 5
7. Expone conceptos con claridad y precision 1 2 3 4 5
8. Hace hincapié en los conceptos o ideas principales 1 2 3 4 5
9. Su forma de exponer es mondtona 1 2 3 4 5
10. Empieza y termina su clase a tiempo 1 2 3 4 5
11, Deja tareas relacionadas con el contenido de la clase 1 2 3 4 5
12. Promueve la comprensién del por qué de las cosas 1 2 3 4 5
13. Hace [a clase aburrida 1 2 3 4 5
14. Nos motiva a aprender 1 2 3 4 5
15. Fomenta actividades de investigacion 1 2 3 4 5
16. Es confuso(a) en sus explicaciones 1 2 3 4 5
17. Expresa sus ideas en forma Ibgica y ordenada 1 2 3 4 5
18. Hace la clase interesante 1 2 3 4 5
19. Establece ¢claramente las politicas de evaluacién 1 2 3 4 5
20. Hace examenes que se relacionan con lo visto en clase 1 2 3 4 5
21. Da su clase demasiado rapido 1 2 3 4 5
22. Nos deja demasiada tarea 1 2 3 4 5
23. Tiene un plan de actividades que facilitan el aprendizaje
1 2 3 4 5

24. Falta a sus clases 1 2 3 4 5
25. Es imparcial en sus evaluaciones 1 2 3 4 5
26. Después de una evaluacién, analiza los resultados con el
grupo 1 2 3 4 5
27. Al principio del curso dio a conocer los objetives de la
materia 1 2 3 4 5
28. Dio a conocer e! contenido del programa el primer dia de 1 2 3 4 5
29. Sabe cuando algunc de nosctros tiene problemas 1 2 3 4 5
30. Es frio con los adolescentes 1 2 3 4 3
31. Es indiferente a los problemas de los alumnos 1 2 3 4 5
32. Se mantiene tranquilo aunque los alumnes estén
preocupados 1 2 3 4 5
33. Sabe cémo nos cae 1 2 3 4 5
34. Si un alumno no pone atencion trata de entender sus motivos 1 2 3 4 5
35. Adivina cuando alguien tiene problemas 1 2 3 4 5
36. Se pone nervioso al dar su clase 1 2 3 4 5
37. Se desespera con los alumnos 1 2 3 4 5
38. Es indiferente a los sentimientos de los alumnos 1 2 3 4 5
39. Pierde el control ante la indisciplina de los alumnos 1 2 3 4 5
40. Es buena onda con los adolescentes 1 2 3 4 5

Cuestionario piloto



El (la) profesor(a):

(s det
B0% da by
veoas)

siempre
{cet 8O% o
B0%)

La mitad
de las
vacas (ol
50%}

Casi e |Nunca
(el 10% &l [[mencse del
40% do laz | 10% Ow lny
vaces) vaces)

41. Adivina nuestro estado de animo

42. Toma en cuenta nuestros sentimientos

43 Si un adolescente est4 en problemas trata de ayudario

44, Es una persona sensible a los problemas de los adolescentes

45. Le preocupan los adolescentes

46. Le gusta trabajar con adolescentes

47. Provee un ambiente de cooperacion

48. Cuestiona a los alumnos y los hace compartir ideas

49. Tomna en cuenta las opiniones de los alumnos

50. Le gusta la disciplina militar

bk b ] o | b [ b
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51. Todo el tiempo controla 1o que hacemos y como lo hacemos

52. Dice qué hacer y no acepta opinionas

53. Permite que expresemos nuestras ideas

54. Nos estimula a participar en su clase

65. Le gusta tratar a todos porigual

56. Acepta criticas

57. Acepta sugerencias

98. Es intolerante con los que piensan diferente a él

59. Da su clase y no permite nuestra panrticipacién

60. Amenaza a quienes no cumplen sus ordenes

61. Impone su manera de ser

62. Deja que nosotros decidamos la forma de trabajar

63. Nunca supervisa los trabajos que estamos realizando

el bl B Y Y Y Y Y P Y Y e
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64. Nos deja frabajar en lo que sea

-h
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Cuando haces un trabajo o tarea, el profesor te dice algo mas o

menos asi:

(mda cel
80% o
waces)

Cas

jowmpre

(el BO% al
BO%)

Lam

vacas (sl
50%)

(et 10% 8l [{manos oel
40% de las | 10% de iss
veces) vecas)

65. Nada

4 5

66. "Estas trabajando duro y por eso lo estas haciendo bien”

4 5

67, "Se nota que no has estudiado”

4 5

68."Si sacas baja calificacion es porgue no estudiaste suficiente”

£9. "Estas empleando el método que te esta ayudando a hacer
mejor las cosas”

r-3
L+ ]

70. "Lo hiciste bien porque empleaste los pasos correctamente”

71. "Hay que poner mas atencidn en los pasos que siguen”

72. "Eres bueno en esto”

73."Estas haciendo un buen esfuerzo”

74. "Realmente ahora lo estas haciendo mucho mejor”

75. “Falté atencion en clase”

| e |l ok | | -

NIt

Sld )b ol oo
tnjan|onjonfan|w

76. "La primera parte estd correcta, pero necesitas saber qué
hacer después de este punto”

77. Simplemente si esta bien o mal

78"Yo sé que {0 puedes hacerlo mejor®

- oy | b

thjn|n

g nIniN

A LIS

My maka

79. En términos generales, ;como calificarlas al (la) profesor (a)
de esta materia?

Cuestionario piloto



La siguiente parte se refiere a aspectos relacionados con tus expectativas sobre la materia y tus

creencias como alumno. No olvides contestar todas.

Con respecto a esta materia: May tion  |Ben Reguiar Mol Muy mal
80. ¢ Como crees que saidrias en un curso avanzado de esta
materia? 1 2 3 4 5
81. Comparado con ips demas alumnos ;como esperas salir en
esta materia este semestra? 1 2 3 4 5
B2. ¢ Qué tan bien crees que saldras en tu proximo examen de
esta materia? 1 2 3 4 5
Muy busno | Busro Regulsr Malc Moy maio
83. Comparado con tus compafieros de grupo ¢,cémo eres ti en
gsta materia? 1 2 3 5
84. ;/Que tan bueno eres en esta materia? 1 2 3 4 5
85. Comparado ¢on las demas materias ¢ qué tan bueno(a) eres
en ésta? 1 2 3 4 5
Ln poco
Muy dificl Difie Regute [cificd Naca dificy
86. Comparada con tus demds materias ¢ qué tan diflcil es ésta? 1 2 3 4 5
T |Can Tamdad  |Casinonca  jNonca
(mas del idrnpne S tas (del 10% al  [{mencs del
90% de lax [{del 60% el |veces (s 40% de las | 10% ce ins
vecae) BOR) S0%) vecas) VaCHs)
87. Mi éxito dependera de qué tan bien le caiga al profesor (a)
1 2 3 4 5
88.Cuando me va mal en los exadmenes es porque no estudié
suficiente 1 2 3 4 5
89. Tendré éxito en esta materia si me lo propengo 1 2 3 4 5
90. El que yo le caiga bien o mal al { a la) profesor(a) influye en
las calificaciones que me pone 1 2 3 4 5
91. Las calificaciones que tengo en esta materia se deben a mi
esfuerzo 1 2 3 4 5
92. El que me vaya bien {mal) en esta materia sera cosa de 1 2 3 4 .5
Con respecto a mi: .
Totaimerie En desacusd
08 ncuprgo | Oe ascuerda | indecisa | oesacuends -]
93. Soy bueno (a) en el trabajo y tarea escolar 1 2 3 4 5
94. Recuerdo las cosas facilmente 1 2 3 4 5
95. No estoy satisfecho(a) hasta que mi trabajo queda bien
hecho 1 2 3 4 5
96. Una vez que empiezo una tarea persisto hasta terminaria
1 2 3 4 5
97. Entiendo lo que leo 1 2 3 4 5
98. Soy dedicado (a) en las cosas que emprendo 1 2 3 4 5
99. Me preocupa que me critiquen 1 2 3 3 5
100. Me preocupan las opiniones que sobre mi tienen otros 1 2 3 4 5
101. Me preocupa que piensen que S0y Una persona poco
S 1 2 3 4 §
132, Me preocupo cuando otros evaluan mi trabajo 1 2 3 4 5
103, Puedo explicar las respuestas de las tareas con facilidad
1 2 3 4 5
104, Me desagrada mostrarle mi trabajo a los demas 1 2 3 4 5
105. Persisto hasta que las cosas que debo hacer quedan
inadas, 1 2 3 4 5
106, Soy un poco apatico para realizar mis deberes i 2 3 4 5
107. Me resulta dificil alcanzar el nivel o el resultado que me
propongo en la realizacién de tareas importantes 1 2 3 4 5
108. Me preocupa que la gente espere de mi mas de lo que soy
capaz de dar 1 2 3 4 5

Cuestionario piloto



Con respecto a mk Tosmanie
Tolalments En desacuard
de acuerdo | De acNTo | indecisa | desacuerdo ]

109. Ni las cosas que me interesan hago 1 2 3 4
110. Cuando encueniro errores en mi trabajo reacciono como si
fuera un fracaso completo 1 2 3 4 §
111. Cuando fracaso me siento como un(a) perdedor (a) 1 2 3 4 5
112, Prefiero no hacer las cosas si hay probabilidad de fracaso

1 2 3 4 5
113. Si no estoy seguro(a) de los resultados prefiero dejar de
hacer las cosas 1 2 3 4 5
114. Me preacupa poder tener la oportunidad para demostrar lo
que sé y no lograrlo 1 2 3 4 5
115, Es importante para mi hacer las cosas lo mejor posible

1 2 3 4 5
116. Me siento bien cuando logro lo que me propongo 1 2 3 4 5
117. Para mi es importante hacer las cosas cada vez mejor 1 2 3 4 5
118. Me satisface hacer bien las cosas 1 2 3 4 5
119. Me disgusta cuando alguien me gana 1 2 3 4 5
120. Me enoja que otros trabajen mejor que yo 1 2 3 4 5
121. Me enojo cuando alguien me gana 1 2 3 4 5
122. Me cuesta trabajo decidir algo 1 2 3 4 5
123. Me siento muy nervioso{a) cuando emprendo una tarea 1 2 3 4 5
124. Me siento insatisfecho(a) de mis logros 1 2 3 4 5
125. Me disgusta que otros sean mejores que yo 1 2 3 4 5
126. Disfruto cuando el trabajo de los demas se ve mal junto al
mio 1 2 3 4 5
127. Me preocupa la opinién que sobre mis logros tienen los
demas 1 2 3 4 5
128. Soy timido{a) para demostrar o que soy capaz 1 2 3 4 5
129. Ganarle a otros es bueno tanto en el juego como en el
trabajo 1 2 3 4 5
130. Es importante para mi hacer las cosas mejor que los demas

1 2 3 4 5
131. Me encanta competir 1 2 3 4 5
132. Si hago un buen trabajo me causa satisfaccidn 1 2 3 4
133. Me traicionan los nervios cuando estoy a punto de lograr mi
meta 1 2 3 4 5
134. Disfruto cuando puedo vencer a otros 1 2 3 4 5
135. Lo importante para mi es ganar 1 2 3 4 5
136. Soy cuidadosc(a) en las cosas que hago 1 2 3 4 3

Comentarios

Gracias por tu colaboracion

Cuestionano piloto
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Tabla 1. Anélisis Factorial de la Escala de Empatia

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
= . k4 -
tE 23 i £
" E Y A% 4
g8 EE 58 g
8¢ | ¢ | B | ¥

45. Le preocupan los adolescentes .B58

44, Es una persona sensible a los problemas de los adolescentas .829

46, Le gusta trabajar con adolescentes .763

43 Si un adolescente esta en problemas trata de ayudarlo 721

42. Toma en cuenta nuestros sentimientos 701

40. Es buena enda con los adolescentes 541

35, Adivina cuando alguien tiene problemas 866

29. Sabe cuando alguno de nosofiros tiene problemas 745

41. Adivina nuestro estado de &nimo 639

34, Siun alumno no pone atencion trata de entender sus motivos 632

39, Pierde el control ante ta indisciplina de los alumnos 802

37. Se desespera con los alumnos 759

36. Se pone nervioso al dar su clase .689

30. Es frio con los adolescentas 503

Valor eigen 5.9 3.0 1.5

Porcentaje de varianza 327 17.0 83

Alpha da Cronbach .9032 .8075 7194
Reactivos Eliminados

31. Es indiferente a los problemas de los alumnos 590

32. Se mantiene tranquilo aunque los alumnos estén preocupados 825

33. Sabe como nos cae .452

38. Es indiferente a los sentimientos de los alumnos 488

Fubla | dnalvas Factorral doe e Excadu de Evgpatna dod csindie piesie
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Tabla 2. Analisis factorial de la escala de retroalimentacion

Factor 1 | Factor 2
=3 |5
55 |58
o [*]
85% 1331
%o |E ¥
®E <
73."Estas haciendo un buen esfuerzo® 812
74. "Realmente ahora lo estas haciendo mucho mejor” 781
66. "Estas trabajando duro y por eso lo estas haciendo bien” J19
70. "Lo hiciste bien porque empleasie los pasos correctamente” .685
65. Nada .663
78"Yo sé que td puedes hacerlo mejor” .668
72. “Eres bueno en esto” .674
69. "Estas empleando el método que te esta ayudando a hacer mejor las .605
cosas”
77. Simplemente si esta bien o mal .510
68."Si sacas baja calificacién es porque no estudiaste suficiente” 794
75. "Faltd atencion en clase” 729
67. “Se nota que no has estudiado” 712
76. “La primera parte esla correcta, pero necesitas saber qué hacer 632
después de este punto”
71. "Hay que poner mas atencién en los pasos que siguen” .6086
Valor eigen 4.7 3.7
Porcentaje de vairanza 32 25
|Alpha de Cronbach .8956 | .812¢

Tabla 2. Analisis faciorial de la escala de retroahmentacion del astudio pioto

-
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Tahla 3. Analisis factorial de la escala de clima de saldn de clases

Factor 1 |Factor 2 | Factor 3*
£ E = g
E 5% | &
I A
49. Toma en cuenta las opiniones de los alumnos 783
54. Nos estimula a participar en su clase .783
56. Acepta criticas ..781
53. Permite que expresemos nuestras ideas 796
57. Acepta sugerencias 746
48. Cuestiona a los alumnos y los hace compartir ideas 746
47. Provee un ambiente de cooperacion .748
55. Le gusta tratar a todos por igual 638
51. Todo el tiempo controla lo que hacemos y cémo lo hacemos .70
50. Le gusta la disciplina militar .706.
60. Amenaza a quienes no cumplen sus érdenes .680
61. Impone st manera de ser .659
52. Dice qué hacer y no acepta opiniones .602
58. Es intolerante con los que piensan diferente a é| 531
59, Da su ¢lase y no permite nuestra participacidn 511
64. Nos deja trabajar en lo que sea 779
63. Nunca supervisa los trabajos que estamos realizando .661
62. Deja que nosotros decidamos a forma de trabajar 525
Valor eigen 5.3 2.0 1.7
Porcentgje de varfanza 27.9 17.1 9.6
Alpha de Cronbach .8954 | .8085 | .4424

Factor 3; Permisivo. Eliminado por ser el alpha menor de .7

Tabla 3. Analisis factorial de la escala de chima de salon de clases del estudio piloto 144




Tabla 4. Analisis factorial de la Escala de Organizacién

Factor 1 | Factor2 | Factor 3 | Factor 4 | Factor 5 | Factor 6
& | ¥ | =

2. Responda con claridad las dudas de los alumnos 813

14. Nos motiva a aprender 727
3. Enriquece el curso con informacién y bibliografia actualizada T4
1. Da diferentes ejemplos de los conceptos T
7. Expone conceptos con claridad y precision .706
23. Tiene un plan de actividades que facilitan el aprendizaje 700
12. Promueva la comprensién del por qué de las cosas 674
17. Exprosa sus ideas en forma logica y ordenada .669
18. Hace la clase interesanie 667
15, Fomenta actividades de investigacion 612
8. Hace hincapié en los conceptos ¢ ideas principales .555
13. Hace la clase aburmida 754
9. Su forma de exponer es mondtona 774
6. Inhibe a participacion de los alumnos 558
28. Dio a conocer el contenido del programe el programa el .B32
rimer dia de clases
Al principio del curso dio a conocer los objetivos de la materia .803
18. Establece claramente las politicas de evaluacidn 521

alor eigen 59 2.5 22
Porcentaje de varianza 21.2 9.0 7.8
Alpha de Cronbach 9020 6436 .6997

Reactivos eliminados

4, Conoce e! material a profundidad 537
5. Cubre en sy totalidad los temas del programa 4147
10. Empieza y termina su clase a tiempo T3
11. Deja tareas relacionadas con el contenido de la clase 66D
18. Es confuso (&) en sus explicaciones 493
20. Hace examenes que se relacionan con lo visto en clase 302
21, Da su clase demasiado rapido 722
22. Nos deja demasiada tarea 56
24, Falta a sus clases 529
25, Es imparcial en sus evaluaciones 757
26. Después de una evatuacion analiza los resultados con el grupo 431

Tabla 4 Apahsts factoral de la Escals de Orgamnzacion des o st nioi,



Tabla 5. Analisis Factorial de la escala de Expectativas de desempefio

Factor | Factor | Factor

1 2 3
8,15 2523
R (B8 |8
33 |3%% (265
8% [S E § t=
w (& 8 |%*TEX

80. ;,Como crees que saldrias en un curso avanzado de esta materia? 781

81. Comparado con los demas alumnos ;come esperas salir en esta materia 792

este semestre?

82. 4 Qué tan bien crees que saldras en tu préximo examen de esta materia? .687

83. Comparado con tus compafieros de grupo jcomo eres ti en esta materia? 863

84. ; Qué tan bueno eres en esta materia? .B57

85. Comparado con las demas materias ;qué tan bueno(a) eres en ésta? .820

B6. Comparada con tus demas materias ;qué tan diflcit as ésta?

B7. Mi éxito dependera de qué tan bien le caiga al profesor (a) .651

B9. Tendré éxito en esta materia si me lo propongo 752

90. El que yo le caiga bien o mal al ( a la) profesor(a) influye en las calificaciones

que me pone

91. Las calificaciones que tengo en esta materia se deben a mi esfuerzo

92. El gue me vaya bien {mal) en esta materia sera cosa de suerte J21

Alpha de Cronbach 7679 | .8660 | .7440

Tabla 5 Analisis Faclorial de la escala de Expectativas de desempeno del estudio piolc 146



Tabla 6. Andlisis factorial de la escala de Orientacion a! logro

Factor 1| Factor 2 | Factor 3 { Factor 4 | Factor 5
] - - K1 -
S . < _ 2 £
Ia] [ & -_=- =
134. Disfruto cuando puedo vencer a otros 801
119. Me disgusta cuando alguien me gana 786
120. Me enoja que ofros trabajen mejor que yo 779
121. Me enojo cuando alguien me gana 774
135. Lo importante para mi es ganar 763
125. Me disgusta que otros sean mejores que yo .746
129. Ganarle a otros es buenc tanto en el juego como en el trabajo 726
131. Me encanta competir 726
130. Es importante para mi hacer las cosas mejor que los demas 678
126. Disfruto cuando el trabaje de los demas se ve mal junto al mio .598
105. Persisto hasta que las cosas que debo hacer quedan terminadas J79
96. Una vez que empiezo una tarea persisto hasta terminarta J70
95. No estoy satisfecho(a) hasta que mi trabajo queda bien hecho 760
48. Soy dedicado (a) en fas cosas que emprendo .683
136. Soy cuidadoso{a) en las cosas que hago .636
93. Soy bueno {a) en el trabajo y tarea escolar .623
115. Es importante para mi hacer las cosas lo mejor posible .535
100. Me preocupan las opiniones que sobre ml tienen otros 835
99. Me preocupa que me critiquen 787
101. Me preocupa que piensen que SOy una persona poco inteligente 764
102. Me preocupo cuando otros evallan mi trabajo 730
127. Me preocupa fa opinidn que solre mis logros tienen los demas 552
123. Me siento muy nervioso{a) cuando emprendo una tarea 679
133. Me traicionan los nervios cuando estoy a punto de lograr mi meta 669
122. Me cuesta trabajo decidir algo 616
128. Soy timido{a} para demostrar lo que soy capaz 592
116. Me siento bien cuando logro [0 gue me propongo 868
118. Me satisface hacer bien las cosas 787
117. Para mi es importante hacer las cosas cada vez mejor 713
132. Si hago un buen trabajo me causa satisfaccién® 693
Valor Eigen 4.4 3.9 3.6 29 2.9
Porcantaje de varianza 10.0 | 9.0 8.3 6.6 6.6
Alpha de Cronbach 9130 | .8470 | .B483 | .7078 | .87146
* eliminado continga,.......,

Tabla 6 Andiisis facional de ta escala de orematidn al logro dei estudi prici
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Tabla 6. Analisis Factorial de la Escala de Orientacion al Logro

Reactivos eliminados
Factor 6 [ Facter 7 | Factor 8 | Factor 8
-]
g =
B £
E
& |
108. Soy un poco apatico para realizar mis deberes 548
107. Me resuita dificil alcanzar el nivel o el resultado que me propongo | 649
en la realizacion de tareas importantes
104. Me desagrada mostrarie mi trabajo a los demas 427
108, Ni las cosas que me interesan hago 398
114. Me preocupa poder tener la oportunidad para demostrar lo que sé .655
y no lograrlo
103. Puedo explicar las respuestas de las tareas con facilidad -.482
112. Prefiero no hacer las cosas si hay probabilidad de fracaso 450
113. Si no estoy seguro (a) de los resultados prefiero dejar de hacer 450
las cosas
94, Recuerdo ias cosas faciimente 497
97. Entiendo lo que leo .603
110. Cuando encuentro errores en mi trabajo reacciono como si fuera 794
un fracaso completo
111. Cuando fracaso me siento como un(a) perdedor(a) 409
Valor Eigen 27
Porcentaje de varianza 6.2
Alpha de Cronbach .5850

Tabla 6. Anatsis facional de 1& escala tle onemiacion ai iogio tet estudi pilxo

148



ESTUDIO FINAL



ANEXO1

DATOS DEMOGRAFICOS DEL
ESTUDIO FINAL

150



Distribucién de la muestra por semestre

Sexto Primer
10.6% 10.6%

Segundo
15.9%
Quinto
30.0%
Tercer
21.3%
Cuarto
1.7%
Distribucion de la muestra por sexo
Missing
2.3%
: ‘ Masculino
. : 47.3%
Femenino —_—
50.3% L
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Distribucién de la muestra por edades

18-19 aftos
30.3%
16-17 afios
[
14-15 afios 61.1%
8.2%
20 6 mas
A%
i Has recursado esta materia?
No contestd
2.3%
Si
8.6%
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Distribucién de la muestra por departamento

Comunicacion
15.6% Humanidades

25.5%

Ciencias
18.9%

Desarrollo
20.2%

Inglés
6.7%

Matematicas

13.0%

Distribucién de la muestra por tipo de contrato

Asignatura
43.9%

Planta

56.1% %
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Distribucién de la muestra por tipo de preparatoria

Bicuitural
11.4%

Bilingiie
8B8.6%
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Las siguientes afirmaciones indagan sobre la opinidn que tienen los alumnos acerca de
sus profesores. Usa ia escala de abajo para contestarlas.

Siempre Casi Lamiad |Casirunca |[Numca
M 48 del L de las (del 10% &t [(menos del
E] (Ia) profesor(a). gﬁ'mm {.;ln:;s.l vaces (6} [40% e las  |10% delas

veces) 50%) veces} vacas)

. Da diferentes gjemplos de los conceptos

. Responde con claridad las dudas de los alumnos

. Enriguece el curso con informacion y bibliografia actualizada
. Conoce el material a profundidad

. Cubre en su totalidad los temas del programa

. Inhibe la participacién de los alumnos

. Expone conceptos con claridad y precisién

. Hace hincapi¢ en los conceptos o ideas principales

. Su forma de exponer es mondtona

10. Empieza y termina su clase a tiempo

| 11. Deja tareas relacionadas con el contenido de Ia clase
12, Promueve |la comprensién del por qué de las cosas

13. Hace la clase aburrida

14. Cumpte con los servicios de asesoria

15. Fomenta actividades de investigacion

16. Es confuso (a) en sus explicaciones

17. Expresa sus ideas en forma ibgica y ordenada

18. Hace la clase interesante

19. Establece claramente las politicas de evaluacion

20. Hace examenes gue se relacionan con Io visto en clase
21. Da su clase demasiado rapido

22. Nos deja demasiada tarea

23, Tiene un plan de actividades que facilitan et aprendizaje
24, Falta a sus clases

B ~d|D|n|bfw{N]

[Le]

25. Es justo en sus evaluaciones
26. Después de una evaluacién, aniza los resultados con el grupo

27. Al principie del curso dio a conocer los objetivos de ta materia

28. Dio a conocer el contenido del programa el primer dia de clase

29. Sabe cuando alguno de nosotros tiene problemas

30. £5 frio con los adolescentes

31. Es indiferente a los problemas de los alumnos

32. Se mantiene tranquilo aungue los alumnos estén preocupados

33. Se desespera con los alumnos

34. Si un alumno no pone atencidn trata de entender sus mativos

35. Adivina cuando alguien tiene problemas

36. Se pone nervioso al dar su clase
37. Se mantiene tranquilo en situaciones emocionales desagradables

38, Sabe cOMG nos cae

39, Pierde el conlrol ante la indisciplina de los alumnos

40. Se mantiene tranquilo en situaciones de emergencia

41. Es buena onda con los adolescentes

42. Se gueda tranquilo aunque alguien esté triste

43. Adivina nuestro estado de animo
44, Es indiferente a los sentimientos de los alumnos

-l_‘_t—\-.L_‘-h—b-A-.l_l—l—l-b-ld-l-l_t—l—l-.l-l-&-l—l-l—l—l-l—l—l-.l_l—l-l-.—l—l-l..l—l—!.&
l\)l’\’I’«.ll«.‘lh)h.!l's.'lI’s.ll'\)!\.il’\.}l\.!ki?\'ll\Jl's.ll\.!l\!Pq’h’NlI\.‘IP\)I\}l\.lh.il’\)l’\’l\.ii\hl\.\t\lh}I\BI«.‘iI'\’l\)h’l".-‘l's)l\’h)'\'ll\‘g
uuwuuuuuuuuwuuuuuuuuuuuuuuuwuuuuuwuuuuuuuwuu
&hhhhhh&hhhhhhhhhbhhhh#hbhhhhh&hhhhh&hhh#hhh
mmmmcnunmmmmmmmmwmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
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Siampre

Casi

L& mtad Cat punca

Nunca

7l (la) profesor(a): Sl ol Ll et
veces) 5% ) S0%) vaces) vaces)
15. Toma en cuenta nuestros sentimientos 1 2 3 4 ]
16. Si un adolescente esta en problemas trata de ayudarlo 1 2 3 4 5
7. Es una persona sensible a los problemas de los adolescentes 1 2 3 4 5
18. Le preccupan los adolescentes 1 2 3 4 5
19, Le gusta trabajar con adolescentes 1 2 3 4 5
0. Provee un ambiente de cooperacion 1 2 3 4 5
1. Cuestiona a los alumnos y los hace compartir ideas 1 2 3 4 5
2. Toma en cuenta las opiniones de los alumnos 1 2 3 4 5
3. Le gusta |a disciplina mititar 1 2 3 4 5
4. Todo el tiempo controla lo que hacemos y cdmo lo hacemes 1 2 3 4 5
5. Dice qué hacer y no acepta opiniones 1 2 3 4 5
8. Permite que expresemos nuestras ideas 1 2 3 4 5
7. Nos estimula a participar en su clase 1 2 3 4 5
18. Le gusta tratar a todos por igual 1 2 3 4 5
9. Acepta criticas 1 2 3 4 5
0. Acepta sugerencias 1 2 3 4 5
1. Es intoterante con los que piensan diferente a &l 1 2 3 4 5
2. Da su clase y no permite nuestra pariicipacion 1 2 3 4 5
13. Amenaza a quienes no cumplen sus ordenes 1 2 3 4 5
4. Impone su manera de ser 1 2 3 4 §
>uando haces un trabajo o tarea, el profesor te dice algo mis o menosﬁﬁ; ,f;"r"m o e f;::"m :n“‘_":‘ ol
60% da las |(del 60% al |veces (s 40% de las  |10% de las
15§ veces)  [80%) 50%) vecos) vaces)
5. Nada 1 2 3 4 5
6. "Estas trabajando duro y por €50 lo estas haciendo bien” 1 2 3 4 5
7. "Se nota que no has estudiado” 1 2 3 4 5
8."Si sacas baja calificacién es porgue no estudiaste suficiente" 1 2 3 4 5
9. "Estas empleando el metodo que te esta ayudando a hacer mejor
s cosas” 1 2 3 4 5
0, "Lo hiciste bien porque empleaste los pasos correctamente” 1 2 3 4 5
1. "Hay gue poner mas atencion en los pasos gue siguen” 1 2 3 4 5
2. "Eres bueno en esto” 1 2 3 4 5
'3."Estas haciendo un buen esfuerzo" 1 2 3 2 3
4, "Realmente ahora lo estas haciendo mucho mejor” 1 2 3 4 5
5. "Falté atencion en clase” 1 2 3 4 5
6. "La primera parte esta correcta, pero necesitas saber qué hacer
lespués de este punto” 1 2 3 4 5
7. Simplemente si esta bien o mal 1 2 3 4 5
8"Yo sé gue tir puedes hacerlo mejor” 1 2 3 4 5
Excalents Busno Raguiar Mao Muy male
9. En términos generales, ¢coémo calificarias at (la} profesor (a) de esta
nateria? 1 2 3 4 5

Cuestionarnio final




La siguiente parte se refiere a aspectos relacionados con tus expectativas sobre la materia y tus creencias
como alumno. No olvides contestar todas.

Con respecto a esta materia: Muybien | Bian Reguiar Mal | Muymal
80. ; Como crees que saldrias en un curso avanzado de esta materia?
1 2 3 4 5
81. Camparade con los demas alumnos ;como esperas salir en esta
materia este semestre? 1 2 3 4 5
82. ; Qué tan bien crees que saldras en tu préximo examen de esta
materia? 1 2 3 4 5
Muy busno Buenc Reguiar Mala Muy maio
83. Comparado con tus compaferos de grupo ;cémo eres ti en esta
materia? 1 2 3 4 5
84. ; Qué tan bueno eres en esta materia? 1 2 3 4 5
85. Comparado con las demdas materias ¢ qué tan bueno(a} eres en ésta?
1 2 3 4 5
T poco
Muy dificit Diflail Roguis aficd  [Nada oficd
86. Comparada con lus demas materias ; qué tan dificil es ésta? 1 2 3 4 5
Las calificaciones que he obtenido en esta materia se deben a que: fmj’; f:"m Lo fﬂ':;;;‘: (’:"“’x_ o
50% de las [(Sel G0% al [veces (sl [40% do las  [10% de las
vacas} S0%) 50%) vecas) veces)
87. Soy bueno(a) en esta materia 1 2 3 4 5
88. Tuve buena suerte 1 2 3 4 5
89. He puesto todo mi empefio 1 2 3 4 5
90. Me ha costado mucho tranajo esta materia 1 2 3 4 [3
91. Organicé mis horas de estudio 1 2 3 4 3
92. Busqué asesoria con algtin profesor 1 2 3 4 5
3. Le caigo bien al profesor(a) 1 2 3 4 5
94. Los conceptos de esta materia fos veo sin utilidad 1 2 3 4 5
95. Estudié con tiempo 1 2 3 4 5
96. Hice muchos ejercicios para los examenes 1 2 3 4 5
97. Las tareas y/o trabajos han sido muy complicados 1 2 3 4 5
98. Hice buenos resumenes 1 2 3 4 5
09. Le atiné a ias respuestas de los examenes 1 2 3 4 5
100. Los conceptos son dificiles de comprender 1 2 3 4 5
101. Estudié lo que me preguntaron 1 2 3 2 5
102. Dediqué muchg tiempo a esta materia 1 2 3 2 5
103. Todo el grupo ha pasadoe esta materia 1 2 3 4 5
104, Estoy orgullose (a) de las calificaciones que obtuve en esta
matesia 1 2 3 4 5

3 Cuestionario final



Con respecto a mi:

Totaimente
G pcuande

D BCUSGO

Indsciso

desacLerdy

deswcueid

105. No estoy satisfecho(a) hasta que mi trabajo queda bien hecho

106. Una vez que empiezo una larea persisto hasta terminaria

107. Soy dedicado (a) en las cosas que emprendo

108. Me preocupa que me critiguen

(S PN Y Y

NiRNIN[ R

W[t Lafes

LA RN Y

tjojanin|o

109. Me preocupan jas opiniones que sobre ml fienen otros

110. Me preccupa que piensen que SOy una persona poco inteligente

111. Me preocupe cuando otros evalian mi trabajo

1i2. Me desagrada maostrarle mi trabajo 2 los demas

113. Soy un poco apético para realizar mis deberes

m|alala

LM IR L]

|t |es

IS NN

wm|oeh]tn

114. Me resulta dificil alcanzar el nivel o el resultado que me propongo
en la realizacién de tareas importantes

£y

115. Me preocupa que la gente espere de mi mas de io que soy capaz
de dar

1

118. Ni las cosas gue me interesan hago

117. Cuando encuentro errores en mi trabajo reacciono como si fuera
un fracaso completo

118. Cuando fracase me siento como un(a) perdedor(a)

~N

F

118. Prefiero no hacer las cosas si hay probabilidad de fracaso

»

H

120. Si no estoy seguro(a) de los resultados prefiero dejar de hacer las
COSas

L]

W

F-9

(4]

121. Me preocupa poder tener la oportunidad para demostrar lo que sé
y no lograrlo

122. Es importante para mi hacer las cosas lo mejor posible

123. Me sienfo bien cuando logro lo que me propongo

t124. Para ml es importante hacer las cosas cada vez mejor

125. Me satisface hacer bien las cosas

126. Me disgusta cuando alguien me gana

127. Me enoja gque otros trabajen mejor que yo

128. Me enojo cuando alguien me gana

129. Me cuesta trabajo decidir algo

130. Me siento muy nervioso(a) cuando emprendo una tarea

131. Me siento insatisfecho(a) de mis logros

132. Me disgusta que ofros sean mejores que yo

mfab| ]| alalalalala|alala

RINIRININ[R I iR

W] ||| ] ]is

LRI YR PR P - N N Y

jmjmjnianjon|cn|anjanov|en|on

133. Disfruto cuando el trabajo de los demas se ve mal junto al mie

-

~N

(5]

E-Y

o

134. Me preocupa la opinién que sobre mis logros tienen los demas

»n

L3

[

135. Soy timido{a) para demostrar lo que soy capaz

PES Y

]

[ ]

[y

Lo L]

136. Ganarle a otros es bueno tanto en el juego como en el trabajo

137. Es importante para mi hacer las cosas mejor que los demas

138. Me encanta competir

139. Si hago un buen trabajo me causa satisfaccion

alalala

NN ||

(AR PRENY | X)

PSR

nfnenion

140. Me traicionan los nervios cuando estoy a punto de lograr mi meta

141. Disfruto cuando puedo vencer a otros

142. Lo imporiante para mi es ganar

143, Soy cuidadoso(a) en las cosas que hago

a]|alala

NN

LW W

LIRS

(AL I ES D Y]
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FACTORIALES



Tabla 1. Analisis factorial de la escala de empatia

L}
Factor 3

Factor 1 |Factor 2
' e o
g583 138 | £
Sh= 2s = .

SEE% 1935 | 8
w §3 o E n.\_'::| E

47. Es una persona sensible a los problemas de los adolescentes 776

46. Si un adolescente esta en problemas trata de ayudarlo 772

45. Toma en cuenta nuestros sentimientos 769

35. Adivina cuando alguien tiene problemas 759

43. Adivina nuestro estado de Animo .739

34. Si un alumno no pone atencién trata de entender sus motivos 714

29. Sabe cuando alguno de nosotros tiene problemas a1

48. Le preocupan los adolescentes 703

38, Sabe cdmo nos cae 566

33. Se desespera con los alumnos 719

36. Se pone nervioso al dar su clase 683

30. Es frio con los adolescentes .680

31. Es indiferente ante los problemas de los alumnos 672

39. Pierde el control ante {a indisciplina de los adultos 671

34. Si un alumno no pone atencion trata de entender sus motivos .550

42. Se queda tranquilo aunque alguien esté triste T14

32. Se mantiene tranquilo aunque los alumnos estén preocupados 685

40. Se mantiene tranguilo en situaciones de emergencia 640

37. Se mantiene tranquito en situaciones emocionalmente desagradables .560

Valor Eigen 7.2 2.2 18

Porcentaje de varianza 26.8 17.3 9.4

Alpha de Cronbach 9021 | .8076 | .6042

Reactivos Eliminados
41. Es buena onda con los adolescentes 509 461
49. Le gusta trabajar con adolescentes 504 A77
» Elfactor 3 de tranquilidad se eliminé por tener un alpha menora .7
« Los reactivos 41 y 49 se elirninaron por cargar en dos factores
Tabla 1. Anahsis factonal de ir escala de empatia def estidio final G




Tabla 2. Anélisis Factorial de la escala de Retroalimentacién

Factor t|Factor 2[Factor 3
'g o % -g- [ ] g *
SNE (338 | 2
2 D
3 2 le 5| =
= <
73. Estas haciendo un buen esfuerzo .800
70. Lo hiciste bien porque empleaste los pasos correctamente .795
72. Eres bueno en esto 776
69. Estas empleando el método que te esta ayudando a hacer major las cosas q72
74. Realmente ahora lo estds haciendo mucho mejor 774
66. Estas trabajando duro y por eso lo estas haciendo bien 709
71. Hay que poner mas atencién a los pasos que siguen .640
78. Yo sé que ti puedes hacerlo mejor 606
67. Se nota que no has estudiado 822
68. Si sacas bajas calificaciones es porque no estudiaste lo suficiente .81
75. Faltd atencidn en clase .739
77. Simplemente si esta bien o mal B854
65. Nada .609
Valor Eigen 6 15 1
Porcentaje de varianza 43 10 7
Alpha de Cronbach 9067 | .7833 | .2801
REACTIVO ELIMINADC POR CARGAR EN DOS FACTORES
76. La primera parte esta correcta, pero necesitas saber qué hacer después de este .458 .460
punto

* Factor eliminado por contar con dos variables y puntuar con un aipha menos a .7

Tapla 2 Analisis Factonal ve la escala tie Retroalunentacion del estudio imai
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Tabla 3. Andlisis factorial de {a escala de clima de salén de clases

Factor 1|Factor 2
23

152. Toma en cuenta las opiniones de los alumnos T75

57. Nos estimula a panticipar en su clase .765

§9. Acepta criticas 760

50. Provee un ambiente de cooperacién .T59

58, Le gusta tratar a todos per igual 753

60. Acepta sugerencias 745

56. Permite gue expresemos nuestras ideas 735

51. Toma en cuenta las opiniones de los alumnos T11

53. Le gusta la disciplina militar .T12

55. Dice qué hacer y no acepta opiniones 707

63. Amenaza a quienes no cumplen sus érdenes 691

64. Impone su manera de ser 855

54, Todo el hempo controta lo que hacemos y ¢cémo lo hacemos 618

61. Es intolerante con los que piensan diferente que él{ella) 599

62. Da su clase y no permite la participacion .589

Valor eigen 6.2 1.9

Porcentaje de varianza 41.6 13.1

Alpha de Cronbach 8025 | .8106

Tabla 3. Analisis factonal de la escala de clima de saion de clases dei estudio al
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Tabla 4. Analisis factorial de [a escala de Organizacién

Factor 1 |Factor 2[Factor 3| Factord | Factor 5
= ®
5 $n £ .
8 3 ¥ 2 5
@ g g 8 H § -
2. Responde con claridad a las dudas de los alumnos .790
7. Expone conceptos con claridad y precisién 753
1. Da diferentes ejemplos de los conceptos 699
12. Promueve la comprensién del por qué de las cosas 687
18. Hace una clase interesante .686
3. Enriquece e! curso con informacion y bibliografia actualizada .640
17. Expresa sus ideas en forma logica y ordenada 630
8. Hace hincapié en los conceptos ¢ ideas principales .603
4. Conoce el material a profundidad 584
23. Tiene un plan de actividades que facilitan e! aprendizaje 535
15. Fomenta las actividades de investigacién 533
27. Al principio del curso dio a conocer los objetives de la materia 743
28. Dio a conocer el contenido del programa el primer dia de clases 740
26. Después de una evaluacién analiza los resultados del grupo .598
19. Establece claramente las politicas de evaluacidn 522
235. Es justo en sus evaluaciones 481
20. Hace examenes que se relacionen con lo visto en clase 406
9. Su forma de exponer es mondiona .687
13, Hace su clase aburrida .682
21. Da su clase demasiado rapido 832
16. Es confuso en sus explicaciones 617
8. Inhibe la participacion de los alumnos .496
10. Empieza vy termina su clase a tiempo 546
24. Falta a sus clases -.540
22. Nos deja demasiada tarea 738
11. Deja las tareas relacionadas con el contenido de la clase 486
Valor Eigen 8.9 2.0 1.5 1.1 1.0
Porcentaje de varianza 31.8 7.38 | 5.68 4.14 3.80
Alpha de Cronbach 8976 | .7235.7132 | .2220 | .3525
Reactivo eliminade
[5. Cubre en su totalidad los temas del programa [ [ .4097] [ 477 ]

*Factores eliminados por sus alphas de .2220 y .3525, respeclivamente.

Tabla 4. Anahsis faclorial de 18 escala de Orgamzacion et eshilio hodt
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Tabla 5. Andlisis factorial de Ja escala de atribucién

Factor 1| Factor 2 {Factor 3*
]
38 |3z |¢
5% 53 3
fv | g2 | 9
98. Estudié con tiempo 758
91. Organicé mis horas de estudio 751
102. Dedigué mucho tiempoe a esta materia 730
89. He puesto todo mi empefio 674
96. Hice muchos ejercicios para los examenes 617
98. Hice buenos resumenas 570
101. Estudié lo gue me preguntaron 518
90. Me ha costado mucho trabajo esta materia 717
87. Soy bueno en esta materia 701
100. Los conceptos son dificiles de comprender 693
103. Estoy orgulloso de las calificaciones que ebtuve en esta materia -.606
97. Las lareas y/o trabajos han sido muy complicados 530
94, Los conceptos de esta materia los veo sin utilidad 489
92. Busqué asesoria con algun profesor 442
88. Tuve buena suerte 733
99. Le atiné a la respuesta de los examenes 743
93. Le caigo bien al profesor 577
Valor eigen 4.5 24 1.5
Porcentaje de varianza 26.8 14.3 8.9
Alpha de Cronbach L7995 | 7367 | .5955

*Factor 3 eliminado por tener un alpha menor a .6

Tabla 5. Andlists factorial de fa escela de atbucion dei estudio nal
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Tabla 6. Anélisis factorial de la escala de Orientacion al logro (1 de 2)
Factor 1| Factor 2| Factor 3| Factor 4 |Factor §
H S_ | = I o|gat
(5}
137. Me encanta competir 773
135. Ganarie a otros es bueno tanto en el juege como en el trabajo .738
140. Disfruto cuando puedo vencer a los otros 733
134. Es importante para mi hacer las cosas mejor que los demas .696
141. Lo importante para ml es ganar .695
132. Disfruto cuando el trabajo de los demds se ve mal junto al mio. .560
108. Me preocupan las apiniones que sobre mi tienen otros 854
107. Me preocupa que me critiquen .835
109. Me preocupa que piensen gue soy una persana poco inteligente 781
110. Me preocupo cuando otros evaldan mi trabajo 681
133. Me preocupa la opinidn que sobre mis logros tienen los demés 474
122. Me siento bien cuando logre lo que me propongo .840
124. Me satisface hacer bien las cosas .815
123. Para mi es importanie hacer las cosas cada vez mejor 790
121. Es importante para mi hacer las cosas lo mejor posible 671
138. Si hago un buen trabajo me causa satisfaccién .556
128. Me cuesta trabajo decidir algo 704
134. Soy timido para demostrar lo que soy capaz 685
138. Me traicionan los nervios cuando estoy a punto de lograr mi meta. 685
129. Me siento muy nervioso cuando emprendo una tarea 581
130. Me siento insatisfecho de mis logros 455
114. Me preocupa que la gente espere mas de o que puedo dar 412
126. Me enoja que otros trabajen mejor que yo 785
127. Me enojo cuando alguien me gana q70
125. Me disgusta cuandoe alguien me gana 758
131. Me disgusia que otros sean mejor que yo 686
Valor Eigen 9.4 4.6 3.0 1.7 1.5
Porcentaje de varianza 9.6 8.6 8.3 8.0 r.5
Alpha de Cronbach .B364 | .8645 | .8307 | .7718 | .9009
continda.........
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Tabla 6. Anélisis factorial de la Escala de Orientacién al Logro (2de2)

Factor | Factor | Factor
6 7 8
E T £
2 E | F
b
112. Soy un poco apatice para realizar mis trabajos 702
115. Ni las cosas que me interesan hago 611
113. Me resuita dificit alcanzar el nivel o el resultado que me propongo en la .603
realizacién de tareas importantes
111. Me desagrada mostrarle mi trabajo a los demas 537
118. Prefiero no hacer las cosas si hay probabilidad de fracaso AT0
119. Si no estoy seguro(a) del resuitado prefiero dejar de hacer {as cosas. 460
105. Una vez que empiezo una tarea persisto hasta terminarta 805
106. Soy dedicado(a) en las cosas que emprendo .749
104. No estoy satisfecho hasta que mi trabajo quede bien hecho .696
142. Soy cuidadoso {(a) en las cosas que hage 587
117. Cuando fracaso me siento como un(a) perdedor(a) 796
116. Cuando encuentro errores en mi trabajo reacciono como si fuera un fracaso .79
completo
$20. Me preocupa poder tener la oportunidad para demosirar lo que $é y no 519
lograrlo
Valor Eigen 1.2 1.1 1.0
Porcentaje de Varianza 6.8 6.6 5.6
Alpha de Cronbach .7845 | .7349 | 6955

121, “Es importante para mi hacer las cosas lo mejor posible™. Este reactivo fue elfiminado porgue

cargd con .671 en el factor 3 (maestria) y con .428 en e/ factor 7 (trabajo)

Table 6 Anafisis factonal de fa escafe de Qrentawon at fogrg U estuthc i
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ANEXO 4

TABLAS DE ANALISIS
DESCRIPTIVOS



Tabla 1. Medias obtenidas de evaluacion docente por departamento

Desviacion
N Media standard
Gmpasion cmpaiica Aumanigages 181 16837 T.0045
Desamollo 145 3.4655 1.2657
Matematicas 92 3.5924 9278
Inglés 47 3.4043 1.0021
Ciencias 137 3.5803 .9265
Comunicacion 110 3.6545 .8805
Total 712 3.5846 1.0382
Inditerencia Humanidades 184 21277 1.1208
Desarrollo 145 2.0759 1.2323
Matematicas a5 1.9842 1.0326
Ingies 48 2.4583 1.1707
Ciencias 137 2.0730 1.1352
Comunicacion 112 2.2232 1.1147
Total 721 2.1248 1.1357
- Retroalimentacion Humanidades 181 2,6446 1.1058
Atribucional Desarrollo 147 25125 1.1842
Matematicas a3 2.8825 1.0991
ingles 48 2.7778 1.1554
Ciencias 137 2.9805 1.2071
Comunicacidn 114 2.7573 1.0673
Total 720 2.7403 1.1465
Retroalimentacton Humanidades 81 2.6915 1.0890
Motivacional Desarrolio 146 3.0890 1.3227
Matermnaticas 93 2.7097 1.0515
Inglés 46 2.3768 9787
Ciencias 137 2.8054 1.1334
Comunicacion 113 2.8451 1.0093
Total 716 2.8007 1.1370
demaocratico Humanicades 180 4.3269 7127
Desarrolio 142 4.0164 1.0481
Matematicas a2 4.1214 .BE73
Inglés 48 3.7326 1.0444
Ciencias 138 4.34C6 7296
Comunicacion 113 4.3333 .5876
Total 713 4.2022 .B3B0O
autorano Humanigages 186 1.6595 8432
Desarrollo 145 1.8931 1.1024
Matematicas a5 1.7544 3211
Ingiés 48 2.5139 1.0034
Ciencias 137 1.7689 8513
Comunicacion 114 1.7076 B714
Tatal 725 1.8234 8373
Clandad Humanidades 184 4.2024 6552
Desarrollo 146 4.1425 .7857
Matematicas 94 3.9598 7976
Inglés 49 4.0245 8096
Ciencias 136 44358 6886
Comunicacion 113 4.2814 8237
Total 722 1 4.2260 7214
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Cesviacion
Media standard
[TATormacion Rumanidaoes L] 235135 Q02
Dasarrolio 147 4.5138 7686
Matematicas g5 4,3895 1.0215
Inglés 48 4.4082 88290
Clencias 13 46413 6478
Comunicacion 113 4.4823 7645
Total 727 4.5086 7780
Concuccion negativa Humanidaoes 186 2.7070 1.1792
Desarrolle 145 2.8000 1.2630
Matematicas 95 2.5947 1.1446
Inglés 48 2.4885 8419
Ciencias 137 2.2117 1.0248
Comunicacién 112 2.5285 1.0195
Total 721 2,5746 31.135¢
ANOVA
Suma de Meadia e
cuadrados af cuadrados = Sig.
Campasion empatica B 5.909 -1 TA8Z 1.0897 361
_W 760.430 706 1.077
T 766.339 711
. Tndiferencia B 9.019 5 1.804 1.382 225
hd 926.247 715 1.295
T 935.266 720
Hetroalimentacion B 19.450 5 3.890 3.000 011
Atnbucional w| 925840 714 1.296
T 945.099 719
Retroalimentacion B 23.558 5 4,712 3.713 .003
Motivacional W 900,840 710 1.269
T 924.406 715
- democratico 5] 23,467 5 4,693 6.964 000
_W 475.521 707 674
T 499,989 712
autoritaric 2] 34.446 5 5.889 B.233 .000
w 801.622 719 837
T 636.068 724
Clandac B 16.880 5 3.378 6.748 000
wil  358.310 718 500
T 375,190 721
Informacion 3] 4.358 H 872 1.444 .206
i W[ 435074 721 603
T 439.433 726
Conduccion negativa B 29.318 5 5.864 4.664 .000
_W 902.655 718 1.257
T 931,972 723
)
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Tabla 2. Medias obtenidas de evaluacién docente
en relacion al sexo del profesor

Desviacion

Media standard
[ Compasion empahca Mujer 377 34622 T.1048
Hombre 335 3.7224 .8405
Total 712 3.5846 1.0382
indiferencia Mujer 381 2.2126 1.1768
Hombre 340 2.0285 1.0900
Total 721 2.1248 1.1397
Retroalimentacion Mujer 385 2.6814 1.1378
Atribucional Hombre 335 2.8080 1.1544
Total 720 2.7403 1.1465
Retroalimentacion Mujer KL} 2.7314 1.1426
Motivacional Hombre 335 2.8796 1.1273
Total 716 2.8007 1.1370
Clima democratico Mujer 382 4,0506 .8992
Hombre 33 43771 7241
Total 713 4.2022 8380
Clima autoritano Muger 385 1.8632 9381
Hombre 340 1.7784 9358
Total 725 1.8234 8373
Claridad Mujer 384 4.1708 7114
Hombre 338 4.2888 .7285
Tota! 722 4.2280 7214
Informacton Mujer 386 4.4702 7959
Hombre 341 4.5543 7559
Total 727 4.5096 7780
onduccion negativa Mujer 385 2.6623 1.1452
Hombre 3139 2.4749 1.1174
Total 724 2.5748 1.1354
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ANOVA

Sum of Mean ]
Squares of Square F Sig.
Corfipasion Empalica Between Groups ) 1 12.0 11.302 o1
Within Groups 754.331 710 1.062
Total 766.339 711
Indiferencia Between Groups 6.224 1 6.224 4.817 .028
Within Groups 029.041 719 1.282
Total 935.266 720 .
Relroalimentacion Between Groups 2.870 1 2.870 2.187 140
Atribucional Within Groups 042,220 718 1312
Total 945.099 718
Retroalimentacion Between Groups 3.915 1 3.915 3.037 .082
Motivacional Within Groups 920.491 714 1.289
Total 924.406 715
gemocratico Between Groups 18.908 1 18.8908 27.945 000
Within Groups 481.081 711 677
Total 499.989 712
autoritano Between Groups 1,208 1 1.298 1.478 225
Within Groups 634.771 723 878
Total 536.068 724
Claridad Between Groups 2.500 1 2.500 4829 028
Within Groups 372691 720 .518
Total 375.190 721
Infarmacicn Between Groups 1.279 1 1.279 2.116 146
Within Groups 438.154 725 604
Total 439433 726
Conduccion negativa Between Groups 6.332 1 6.332 4.939 027
Within Groups 025.641 722 1.282
Total 931.972 723
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Tabla 3. Diferencias entre los alumnos
segtn el tipo de contrato del profesor

Desviacion

Media standard
[Clandad asignatra 319 3 )T
planta 398 4.2572 6217
Total 77 4.1604 6676
Infarmacion asignatura 319 4.2520 7223
planta 406 4.4685 .5§22
Total 725 4.3732 6610
Conduccion negativa asignatura 319 2.9303 1.0258
planta 402 2.8650 1.1053
Total 721 2.8939 1.0706
Compasion empatica asignatura 310 3.1459 9571
planta 300 3.6066 8623
Total 700 3.4025 9334
Indiferencia asigniatura 316 2.4008 9122
planta 399 2.2811 8770
Total 715 2.3340 8941
Democratico asignatura 312 4.0561 8780
planta 398 4.3621 7011
Total 710 4.2276 7978
Auteritaric asignaiura 316 2.5411 1.3048
planta 400 2.4818 1.2502
Total 716 2.5080 1.2740
Retroahimentacion asignatura 316 26741 1.0353
Motivacional planta 398 3.0157 11125
Total 714 2.8645 1.0915
Retroalimentacion asignatura 318 2.7254 1.1529
Atribucional planta 402 27521 1.1427
Total 720 2.7403 1.1465
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ANOVA

Suma de )
cuadrados df F Sig.

[Clandad "Between Groups | R E 38574 000
Within Groups 302.365 715
Total 319.101 716

Tnformacion Beiween Groups B.368 1 19,647 .000
Within Groups 307.953 723
Total 316.321 724

ondUcciBn negativa Between Groups 756 1 .659 417
Within Groups 824.502 719
Total 825.258 720

pmpasion empatica Between Groups 36.654 1 44703 .000
within Groups 572.315 698
Total 608.968 699

Indiferencia Between Groups 2.528 1 3.172 075
Within Groups 568.222 713
Total 570.750 714

emocratico Between Groups 16.380 1 26.666 .0c0
Within Groups 434.906 708
Total 451.286 709

Autoritario Between Groups 622 1 383 536
Within Groups 1159.884 714
Total 1160.505 715

~Fietroahmenta::u:m Between Groups 20.561 1 17.660 .000
Motivacional Within Groups B28.954 712
Total 849.515 713

Retroalimeniacion Between Groups 27 1 096 757
Atribucianal Within Groups 944.972 718
Total 945.099 719
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Tabla 4. Diferencias de los alumnos segun el tipo de preparatoria
en su percepcion sobre evaluacién docente

Desviacion

N Media standard

[ Clangad Binngue Bad F1875 K}

Bicultural 83 3.a8v62 7414
Total 717 41604 BE76
Informacion Biingie 642 4.3B82 B527
Bicuitural 83 4.2578 7154
Total 725 4.3732 6610
Conduccion negativa Bilingtia 639 2.8889 1.0781
Biculturai a2 2.9329 1.0154
Total 721 2.8539 1.0706
Compasion empatica Bilingue 620 3.3998 9461
Bicultural 80 3.4236 8330
Total 700 3.4025 9334
ndiferencia Bilinglie 634 2.3318 9026
Bicultural 81 2.3519 .8292
Total 715 2.3340 8941
ermocratico Bliingiie 630 4.2528 7822
Bicultural 80 4.0297 .B922
Total 710 4.2276 7978
utonitano Bilingte 633 2.4988 1.2852
Bicultural 83 2.5783 1.1904
Total 716 2.5080 1.2740
atrcalimentacion Bilingle 633 2.8924 1.1010
Mativacional Bicultural 81 26466 9043
Total 714 2.8645 1.0815
Retroahmentacion Bilinglie 640 2.7536 1.1489
Atribucional Bicultural 80 26333 11283
Total 720 2.7403 1.1465
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ANOVA

Sum of Mean i
Squares df Square F Sig.
[Clandag Between Groups 7570 T 7519 17,9596 .OU0
Within Groups 311.521 715 436
Total 318.101 716
Informacidn Belween Groups 1.248 1 1.248 2.865 091
Within Groups 315.072 723 436
Total 316.321 724
“Conduccién negativa Between Groups L1414 1 141 123 726
Within Groups 825.117 719 1.148
Total 825.258 720
Compasion empatica Between Groups 4.010E-02 1 4.010E-02 046 .830
Within Groups 6508.928 698 872
Total 608.968 699
indiferencia Between Groups 2.901E-02 1 2.901E-02 .036 .B49
Within Groups 570.721 713 .800
Total 570.750 714
Democratico Between Groups 3533 1 3.533 5.586 318
Within Groups 447.753 708 632
Total 451.286 709
Autoritano Between Groups 464 1 464 286 593
Within Groups 1160.041 714 1.625
Totat 1150.505 715
Retroalimentacton Between Groups 4.338 1 4.338 3.654 .056
Motivacional Within Groups 845177 712 1.187
Total ) 849.515 713
Retroalimentacion Between Groups 1.029 1 1.029 783 377
Atribucional Within Groups 944 069 718 1.315
Total 945.099 719
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Tabla 5. Diferencias en la percepcion de los alumnos
de orientacién al logro, expectativas de desempeno

y atribucionalidad, segin el sexo del alumno

Desviacion

Media standard
Exio Masculino 343 3.6844 FUal
Femenino 362 3.8131 7433
Total 705 3.8478 7257
Percepcion de Masculina 343 3.5024 .B568
Competencia Femenino 363 3.4949 .7976
Total 706 3.4986 8263
Habilidad v Esfuerzo Masculino 338 2.8732 7428
Femenino 359 2.9419 6794
Total 697 2.9086 7112
' Dificuliad de [a tarea Maseulino 343 2.5015 8722
Femenino 360 2.3898 7940
Total 703 2.4443 8344
Competitividad Masculino 336 3.4375 9235
Femenino 357 2.7656 9360
Total 693 3.0914 9882
Evaiuacion Social Masculine 339 2.8330 1.0721
Femanino as57 2.7232 1.1322
Total 6596 27767 1.10389
Maestria Masculine 336 4.4494 6688
Femenino 361 4.6133 5743
Total 697 4.5343 6266
insegundad Masculino 337 2.5569 8275
Femenino 353 2.5755 .B823
Total 690 2.5664 9040
Reaccion Negativa Masculing 336 2.8385 1.1855
Femenino 360 2.3813 1.1200
Total 696 2.6020 1.1641
onformismo Masculino 335 2.5726 7332
Femening 356 2.4040 6754
Total 691 2.4858 7085
rabajo Masculino 333 3.9144 7300
Femenino 347 4.0598 7244
Total 680 3.9886 7347
emor al Fracaso Masculing 335 2.6458 1.0207
Femeninc 361 2.7258 1.0867
Total 596 2.6873 1.0608
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ANOVA

Sum of Mean )
Squares df Sguare F Sig.
Exio Between BIoups 505 T : T.701 LX)
Within Groups 369.875 703 526
Total 370.770 704
Percepcion de Between Groups 9.867E-03 t | 9.867E-03 Q14 804
Competencia Within Groups 481.378 704 684
Total 481.387 705
Habilidad y Esiuerzo Between Groups H22 1 822 1.626 203
Within Groups 351191 695 505
Total 352.012 696
[ Dificullad de Ja tarea Between Groups 2.189 1 2.189 3.154 .076
Within Groups 486.545 701 694
Total 488.735 702
Competitividac Between Groups 78.133 1 78.133 90.347 .000
Within Groups 597.579 691 865
Total 675.712 692
Evaltacion social Between Groups 2.096 1 2.086 1722 190
Within Groups B44.847 694 1.217
Total 846.943 695
Maestria Between Groups 4.674 1 4,674 12.085 .001
Within Groups 268.596 695 .386
Total 273.270 696
Inseguridad Between Groups 6.009E-02 1 6.009E-02 .073 .786
Within Groups 563.034 688 818
Total 563.094 689
Reaccion Negativa Between (Groups 36.343 1 36.343 27.857 .000
Within Groups 905.414 694 1.305
Total 941.757 6395
Conformismo Between Groups 4.907 1 4907 9.900 002
Within Groups 341.481 689 AG6
Total 346.388 630
Trabajo Between Groups 3.592 1 3.582 6.711 010
Within Groups 362.882 678 535
Total 66474 679
Temor al Fracaso Belween Groups 1.112 1 1.112 988 a2
Wwithin Groups 780.926 694 1.125
Total 782,038 695
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Tabla 6. Diferencias de los alumnos en orientacién al logro,

segun el tipo de preparatoria

Desviacion

Media standard
[ Compeétiividad Bilingue G258 31226 8855
Bicultural 81 28745 8492
Total 709 3.0943 8852
Evaiuacion Sacial Biingle 631 2.7902 1.1083
Biculiural 82 2.6268 1.0624
Total 713 27714 1.1037
Maestria Bilingle 631 4,5452 6142
Bicultural 83 4.4699 6958
Total 714 4.5364 6242
nseguridad Bilingle 623 2.6142 9142
Bicuitural 81 2.2449 .7858
Total 704 25717 8076
Reaccion Negativa  Bilingle 630 2.6286 1.1550
Bicultural 83 2.4548 1.2366
Total 713 2.6083 1.1652
Conformisme Bilingte 625 2.4995 7104
' Bicultural 83 2.3454 6604
Total 708 24814 7061
Trabajo Bifingle 619 4.0012 7229
Bicultural 78 3.8974 B063
Total 687 3.9896 7328
Temor al Fracaso Bilingtie 630 2.7206 1.0642
Bicultura! 83 2.3936 9810
Total 713 2.6826 1.0594
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ANOVA

Surmnof Mean _
Squares Square F Sig.
[Tompettvidad —Between Groups 3317 T T3T7 1574 033
Within Groups 682.755 707 966
Total 687.172 708
Evaluacion Social Between Groups 1.936 1 1.936 1.591 .208
Within Groups 865.320 711 1.217
Total 867.256 712
Maestria Between Groups 416 1 416 1.067 302
Within Groups 277.377 712 390
Total 277.793 713
fnseguridad Between Groups 9.780 1 9.780 12.060 .00
Within Groups 569.292 702 .B11
Total 579.072 703
Reaccion Negatva™  Beiween Groups 2214 1 2.214 1.632 202
within Groups 964,479 711 1.357
Total 866.693 712
Conformismo Between Groups 1.740 1 1.740 3.502 062
Within Groups 350.710 706 497
Total 352.450 707
Trabajo Bétween Groups 746 1 746 1.390 239
Within Groups 372.991 685 537
Totat 373.737 695
Temor al Fracaso Between Groups 7.845 1 7.845 7.049 008
Within Groups 791.308 711 1.113
Total 799.153 712
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ANEXO 5

REACTIVOS SELECCIONADOS
EN LOS ANALISIS
CONGENERICOS Y
CONFIRMATORIOS



CUADRO 1. REACTIVOS O INDICADORES SELECCIONADOS EN EL
ANALISIS CONGENERICO

Escala de empatia

Compasién empdtica/cognoscitiva 45, 46, 47 y 48
Perturbacién propia/indiferencia 30y 31
6 indicadores

Escala de retroalimentacién

Atribucional y de ejecucion 67,68y 75
Motivacional y de estrategia 66, 69,70, 72,73, 74
9 indicadores

Escala de clima de salon de clases

Democritico 50, 52, 57, 58, 59, 60
Autoritario o autocratico 55, 63, 64
9 indicadores
Escala de organizacion

Claridad y comprensién 1,2,7,12,17
Informacién y evaluacion 27,28
Conduccion negativa 9,13

9 indicadores
Escala de orientacion al logro

Competitividad 135, 140, 141

Evaluacién social 107,108, 109

Maestria 121,122,123, 124

Inseguridad 129 y 134

Reaccidn negativa 125,126, 127, 131

Conformismo 118,119

Trabajo 105 y 106

Temor al fracaso 16y 117

22 indicadores

Escala de atribucidn

Habilidad/esfuerzo 91, 95, 102

Dificultad en la tarea 90, 100

Suerte ninguno

5 indicadores
Escala de expectativas
Percepcién de éxito 80, 81
Percepcidn de la competencia 84,85
4 indicadores

Cuadro 1 Reactivos seleccionados en ef anahsis CONgeNenc 182




CUADRO 2. REACTIVOS SELECCIONADOS EN EL ANALISIS
CONFIRMATORIO

Escala de empatia

Compasién empdtica/cognoscitiva 45, 46, 47 y 48

Perturbacién propia/indiferencia

Escala de retroalimentacién

Atribucional y de efecucidn
Motivacional y de estrategia

Escala de clima de salén de clases

Pemocratico
Autoritario o autocritico

Escala de organizacién

Claridad y comprensién
Informacién y evaluacién
Conduccién negativa

Escala de orientaci6n al logro

Competitividad
Evaluacidn social
Maestria
Inseguridad
Reaccidn negativa
Conformismo
Trabajo

Temor al fracaso

Escala de atribucién

Habilidad/esfuerzo
Dificultad en la tarea
Suerte

Escala de expectativas

Percepcidn de éxito
Percepcidn de la competencia

30y 31
6 indicadores

67,68y 75
66, 69, 70,72, 73,74
9 indicadores

50, 52, 58, 59, 60

63, 64

8 indicadores
1,2,7,12,17
27,28
9,13

9 indicadores
140, 141

107, 108, 109
121, 122,123,124
129y 134
125,126, 127, 131
118,119
105 v 106
116y 117
21 indicadores

91, 95,102
90, 100
ninguno
5 indicadores

80, 81
84, 85
4 indicadores

Cuatro 2 Reactvos seleccionados en ef analisis confitmator 185




Cuadro 3. Cuadro comparativo de los reactivos seleccionades en cada anilisis

Anilisis factorial
Escala de empatia
Empatia cognoscitiva y
Compasion empdtica
29,34,35,38,43,45,46,47,48
Indiferencia y perturbacion
propia
30, 31, 33,34, 36, 39
Escala de retralimentacion
Motivacional y de estrategia
66, 69, 70,71, 72, 73, 74, 78
Atribucional y ejecucional
67,6875
Clima del salgn de clases
Democritico
50,51,52,56,57,58,59,60
Autoritario
53,54,55,61,62,63,64
Escala de organizacion
Claridad y comprension
1,2,3.4,7,8,12,15,17,18,23
Informacién y evaluacién
19,20,25,26,27,28
Conduccién negativa
6,9,13,16,21
Escala de creencias
Percepcion de competencia
83,84y85
Percepcidn de la dificultad de la
tarea 86
Expectativas de éxito
80,81,82
Escala de aribucidn
Habilidad/esfuerzo
89,91, 95,96,98,101,102
Dificultad en la tarca
87,90, 92, 94, 97, 100
Escala de orientacion al logro
Trabajo
104, 105, 106,142
Evaluaci6n social
107, 108, 109, 110, 133
Temor al fracaso
116, 117, 120
Conformismo
11, 112, 113, 115, 118, 11%
Maestria
121, 122, 123, 124, 138
Reaccidn negativa ante la
competencia
125,126,127 y 131
Inseguridad
114, 128, 129, 130, 134, 139
Competitividad
132, 135,136,137, 140, 141
129 reactivos

Andlisis congenérico
Escala de empatia
Empatia cognoscitiva y
Compasidn empética
45, 46,47 y 48
Indiferencia y perturbacion
propia
30y31
Escala de retroalimentacion
Mativacional y de estrategia
66,69,70,72,73, 74
Atribucional y ejecucional
67,68y 75
Clima del salén de clases
Democrético
50, 52, 57, 58 59 y 60
Auteritario
55,63 y64
Escaia de organizacidn
Claridad y comprensién
1,2,7,12,17
Informacién y evaluacion
27,28
Conduccién negativa
9, 13
Escala de ereencias
Percepcidn de competencia
84y 85
Percepcitn de la dificultad de la
tarca : Ningin reactivo
Expectativas de éxito
80y 81
Escala de atribucign
Habilidad/esfuerzo
91, 95, 102
Dificultad en la tarea
90 y 100
Escala de orientacion ol logro
Trabajo
105y 106
Evaluacién social
107,108 y 105
Temor al fracaso
116y 117
Conformismo
118y 119
Macstria
121,122,123 y 124
Reaccién  negativa ante |la
competencia
125,126,127 y 13]
Inseguridad
129y 134
Competitividad
135, 140y 141
64 reactivos

Anf#lisis confirmatorio
Escalz de empatia
Empatia cognoscitiva y
Compasion empatica
45, 46,47y 48
Indiferencia y perturbacién
propia
30y31
Escala de retralimentacidn

Motivacional y de estrategia
66,69,70,72,73y 74
Atribucional y ejecucional
67,68y 75

Clima del saldn de clases
Democratico
50, 52, 58, 59 y 60
Autoritario
63 y 64

Escala de organizacion
Claridad y comprensién
1,2,7.12
Informacién y evaluacién
27y28
Conduccion negativa
9,13

Escala de creencias

Percepcidn de competencia
84y 83
Expectativas de éxito
80y81

Escala de atribucicn
Habilidad/esfuerzo
91,95, 102
Dificultad en la tarea
90y 100

Escala de orientacidn al logro
Trabajo

105y 106

Evaluacidn social

107, 108 y 109

Temor al fracaso

116y 117

Conformismo

118y 119

Maestria

121,122,123y 124

Reaccion  negativa ante  la
competencia

125, 126, 127 y 131
Inseguridad

129y 134

Competitividad

135,140 y 14t

61 reactivos

Cuciddrer 3. Cradva comparaniva de fos reacin o seloecriadon on e analea AT



ANEXO 6

DIAGRAMAS DE LOS ANALISIS
CONFIRMATORIOS



Diagrama 1.Analisis confirmatorio
de |2 escala de empatia

’ 76 1 75 , B0 ! .B5
v47 v48 v45 v48

[ e ]

Indiferencia

.86
75

v31 v30

V45: Toma en cuenta nuestros sentimientos.

43

V46: si un adolescente esta en problemas trata de ayudario.

V47: Es una persona sensible a ios problemas de los adolescentes.
V48: Le preocupan los adolescentes,

V30: Es frio con los adolescentes.

V31: Es indiferente a los problemas de los alumnos.
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Diagrama 2. Anélisis confirmatorio de la escala de
retroalimentacion

83
s v67
54
1
Retroalimentacion \—=—* ve8 49
atribucional -
v75s e3
S
V73
R7
v70
a7
%
. .. v69
Retroalimentacion -
Motivacional v74 @
g
v66 @

V67: “Se nota que no has estudiado”
vB8: "Si sacas baja calificacion es porque no estudiaste lo suficiente”
v75: "Falté atencion en clase” .

. . V66: “estas trabajando duro y por eso o estas
v¥73: “Estas haciendo busn esfuerzo. haciendo bian.
v70: "o hiciste bien porque empleaste los pasos corractaments.”
v72: "Eres bueno en esta”

v69: "estas empleando el método gque te esta ayudando a hacer mejor
las cosas.”

V74: “realmente ahora lo estas haciendo mucho
mejor.

—
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Diagrama 3. Anélisis confirmatorio de la escala de
clima en el salén de clases

.56
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Democratico — v60
K 51 .@
Fy 56 v50
83 43
" v57  je———
X p———— >
E
52

.56

V63 _
\
51
=

V52 Toma en cuenta las opiniones de los alumnos
vB0: Acapta sugerencias

v50Provee un ambiente de cooperacion.

V57: Nos astimula a participar en su clase

v58: La gusta tratar a todos por igual.

V59: Acepta criticas

V63:; Amenaza a quienes no cumplen sus érdenes.

Autoritario 75

V64: impone su manera de ser
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Diagrama 4. Analisis confirmatorio de la escala de
organizacion del curso.

5 bbbk

l—————

!

.68
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. 73 53
Claridad —_ v7
56
vi12
47
v
.. 64
Informacion
va7
57
vZ28
. 78
Conduccion
. vi13
Negativa \
KL
v9

V2: Enriguece el cursc con informacion y bibliografia actualizada.

V7: Expone conceptos con claridad y precision.
V12: Promusve la comprensién‘del por qué de las cosas.
V1: Da diferentes ejemplos de los canceptos.

Vvar: Al principio del curso dio a conocer los objetivos del curso,

V28: Dio a conocer el contenido del programa el primer dla de clases.

V9: Su forma de exponer las cosas es mondtona,
V13: Haca la clase aburrida.

()
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Diagrama 5. Andlisis confirmatorio de la escala de
expectativas de desempefio

55
w ()
66
(=

Expectativas
de éxito

F 3

.61

Percepcion de
competencia

v85 e4

/ v84 @
()

VB80: ;Como crees que saldrias en un curso avanzando de esta materia?

V81: Comparado con los demds alumnos JcOmo esperas salir en esta maleria este semestre.
V84: ¢ Qué tan bueno eres en esta materia?

V85: Comparado con las demas materias , qué tan bueno eres en ésta?
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Diagrama 6.Analisis confirmatorio de la escala
de atribucion

49

v95

/

48

.68

v91
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v100

V85: estudié con tiempo

vO1: organicé mis horas de estudio
v102: dediqué mucho tiempo a esta materia
v80: me ha costado muche trabajo esta materia

v100: los conceptos son dificiles de comprender,
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Diagrama 7. Analisis confirmatorio de la escala de
orientacion al logro -
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ANEXO 7

ANALISIS FACTORIALES A
PARTIR DE LOS ANALISIS
CONFIRMATORIOS



Tabla 1. Consistencia y reactivos seleccionados en el anilisis confirmatorio
de la escala de empatia

Factor 1 | Factor 2
£2 | %
23 H
EE =
g 2
47. Es una persona sensible a los problemas de los adolescentes 810
46. Si un adolescente esta en probiemas trata de ayudarlo .803
45. Toma en cuenta nuestros sentimientos 763
48. Le preocupan los adolescentes 737
30. Es frio con los adolescentes 571
31. Es indiferente ante los problemas de los alumnos ETal
Alpha de Cronbach .8953 7274

Tabla 1.Consistencia y reactivas seleccionados en el anaisis confrmatono de fa
escala de empatia 194



Tabla 2. Consistencia de los reactivos seleccionados en el analisis confirmatorio de

la escala de Retroalimentacion

Factor 1|Factor 2
T oa [F s
jef [Jed
£™8 |2™s
PR

73. Estas haciendo un buen esfuerzo 775

74. Realmente ahera lo estas haciendo mucho mejor 742

70. Lo hiciste bien porque empleaste los pasos correctamente 121

69. Estas empleandoe el método que te esta ayudando a hacer mejor las cosas 702

72. Eres bueno en asto K]

66. Estas trabajando duro y por eso lo estas haciendo bien .688

67. Se nota que no has estudiado 662

68. Si sacas bajas calificaciones es porque no estudiaste lo suficiente 625

75. Fallé atencién en clase 577

Alpha de Cronbach .8971 | .7833

Tublo 2 Constenciu de fos reactivos sefeccionadon e of airatists contirniarer e syt ovealer e

Rotrvidomeniacien

VA




Tabla 3. Consistencia de los reactivos seleccionados en el anilisis
confirmatorio de la escala de clima de salén de clases

Factor 1 |Factor 2
§ s ¢
iof
3z
58. Acepta criticas .748
60. Acepta sugerencias T2
52. Toma en cuenta las opiniones de los alumnos 696
50. Provee un ambiente de cooperacién 693
58. Le gusta tratar a todos por iguat 674
57. Nos estimula a participar en su clase .635
63. Amenaza a quienes no cumplen sus drdenes 594
64, Impone su manera de ser 576
55. Dice qué hacer y no acepta opiniones 474
Alpha de Cronbach .8837 | .7268

Tabla 3. Consistencia de los reactivos seleccionados en el analisis confirmalono de s escaia de

clina de salon de clases

196



Tahla 4. Consistencia de los reactivos seleccionados en el analisis
confirmatorio de la escala de Organizacion del Curso

Factor 1 |Factor 2| Factor 3
=~ < =
3| 33| i
3| E5 it
o
28| 3
2. Responde con claridad a las dudas de los alumnos 753
12. Promusave la comprension del por qué de las cosas .681
7. Expone conceplos con claridad y precisién .661
1. Da diferentes ejemplos.de los conceplos 620
17. Expresa sus ideas en forma logica y ordenada .601
27. Al principio del curso dio a conocer los cbjetivos de la materia .602
28. Dio a conocer el contenido del programa el primer dia de clases 602
9. Su forma de exponer es mongtona 527
13. Hace su clase aburrida 527
Alpha de Cronbach .8513 | .7516 | .6907

Tabla 4. Consistencia deg los reactivos sefeccionados en ef analisis confirmatoric de
ia escala de Organizacion det Curso

197




Tabla 5. Consistencia de fos reactivos seleccionados en el andlisis
confirmatorio de la escala de Expectativas de desempeiio y de éxito

Factor | Factor
1 2

Expactativas
de éxito
Percepcidn de
competencia

80. . Como crees que saldrfas en un curso avanzado de esta materia? 598

81. Comparado con los dernis alumnos ;coémo esperas salir en esta materia este 598
semestre?

83. Comparado con tus compafieros de grupo ;c6mo eres td en esta materia? 421
84. ; Qué tan bueno(a) eres en esta materia? 421
Alpha de Cronbach .5931 | .7833

Tabla 5. Consistencia de los reactivos seleccionados en el analisis confirmatonio de la escala
de Expectanvas de desemperio y de éxio 198




Tabla 6. Consistencia de los reactivos seleccionados en el andlisis
confirmatorio de la escala de atribucién

Factor 1 | Factor 2

Habilidad
!
esfuerzo
Dificultad de
la tarea

85. Estudié con tiempo 598

91. Organicé mis horas de estudio 580

102. Dediqué mucho tiempo a esta materia 585

100. Los conceplos son dificiles de comprender 562

90. Me ha costado mucho trabajo esta materia 562
.7584 7202

Alpha de Cronbach

Tabla 6. Consistencia de los reactivos selecclonados en et andlisis confirmatonto de fa escala de
atribucion 188




Tabta 7. Consistencia de los reactivos seleccionades en el analisis confirmatorio de la
escala de Orientacién al Logro

Factor

Factor
2

Factor
3

Factor

™

Factor
5

Factor

-]

Factor
7

Factor
B

Evaluacién
Social

Maestrfa

Insegurldad

Reaccién
negativaala

competencia

Conformismo

Trabajo

Temar

140. Disfruto cuando puedo vencer a los otros

Sl Competitividad |
i

141, Lo importanie para mi es ganar

tn
®©
—

135. Ganarle a otros es bueno tanto en el juego como en el
trabajo

566

108. Me preocupan las opiniones que scbre mi tienen otros

785

107. Me preocupa que me critiquen

J73

109. Me preocupa que piensen que S0y Una persona poco
inteligente

657

123. Para mi es importante hacer las cosas cada vez mejor

729

122. Me siento bien cuando logro to que me propongo

724

121. Es importante para mi hacer las cosas lo mejor posible

.654

124, Me satisface hacer bien las cosas

644

128. Me siento muy nerviese cuando emprendo una tarea

396

134. Soy timido para demostrar lo que soy capaz

396

126. Me enoja que otros trabajen mejor que yo

812

127. Me encjo cuando alguien me gana

796

125. Me disgusta cuando alguien me gana

758

131. Me disgusta que otros sean mejor que yo

.745

118. Prefiero no hacer las cosas si hay probabilidad de
fracaso

.679

119. 8i no estoy seguro(a) del resultado prefierc dejar de
hacer las cosas.

679

105. Una vez que empiezo una tarea persisto hasta
terminarta

S17

106. Soy dedicado(a) en las cosas que emprendo

517

117. Cuando fracaso me siento como un(a) perdedor{a)

.633

116. Cuando encuentro errores en mi trabajo reacciono
como si fuera un fracaso completo

633

Alpha de Cronbach

7595

8631

8499

5679

8009

8088

6814

7758
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ANEXO 8

REGRESIONES MULTIPLES
POR DEPARTAMENTO
ACADEMICO



ANALISIS DE REGRESION POR DEPARTAMENTO DE LAS VARIABLES
EMPAT{A SOBRE LAS VARIABLES DE EVALUACION DOCENTE.

Con el fin de conocer las diferencias en los efectos de las variables que conforman
la variable de empatia sobre las de evaluacién docente en los departamentos de la
preparatoria que fueron evaluados, se realizaron 35 andlisis de regresidn obteniendo los
siguientes resultados.

DEPARTAMENTO DE HUMANIDADES

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable de
retroalimentacién atribucional fue significativo (F=6.865 ; p=.001). Las dos variables de
empatia fueron significativas (ver tabla 18).

Tabla 18. Anslisis de regresion miltiple de Empatia
sobre Retroalimentacién Atribucional del Departamento
de Humanidades

R multiple 272

R* 074

R* ajustada 063

Error estindar 1.0601

Variable B SEB | BETA T Sig T
Compasién 336 091 328 3.708 .000
Empitica

Tndiferencia 182 .087 186 2.100 037

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con retroatimentacién
motivacional fue significativo (F=40.519 ; p=.000). La variable significativa fue compasién
empitica, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 19).

Tabla 19. Anélisis de regresién multipte de Empatia
sobre Retroalimentacién Motivacional det Departamento
de Humanidades

R multiple 436

R* 190

R* ajustada 185

Error estindar G707

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasibn 438 069 .436 3.365 .000
Empitica
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El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con clima de
salén de clases democritico fue significativo (F=69.446; p=.000). Ambas variables fueron
significativas. (ver tabla 20).

Tabla 20. Anilisis de regresion miltiple de Empatia
sobre Clima Democratico del Departamento de

Humanidades

R multiple .666

R* 444

R? ajustada 438

Error estindar 5245

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasion 328 044 | 245 | -3.649 000
Empitica

Indiferencia -.153 042 | -.245 | -3.649 000

Ei coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con ia variable de
clima de saldn de clases autoritario o autocratico fue significativo (F=35.503 ; p=.000). La
variable significativa fue indiferencia; compasidn empitica no fue significativa. (ver
tabla21).

Tabla 21. Anélisis de regresién miiltiple de Empatia
sobre Clima de saldn de clases Autoritario del
Departamento de Humanidades

R multiple 408
R™ 166
R? ajustada 142
Error estandar 7668
Variable B SEB | BETA T SigT
Indiferencia 303 051 408 5958 000

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con claridad fue
significativo (F=54.732 ; p=.000). La variable significativa fue compasion empiética;
indiferencia no fue significativa. (ver tabla 22).
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Tabla 22. Anilisis de regresion miiltiple de Empatia
sobre Claridad del Departamento de Humanidades

R multiple 487

R? 237

R” ajustada 233

Error estandar 9899

Variable B SEB | BETA T Sig T
Compasién 295 040 ABT 7.398 000
Empética

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién informacién fue
significativo (F=7.883 ; p=.006). La variable significativa fue compasién empitica;

indiferencia no fue significativa. (ver tabla 23).

Tabla 23. Analisis de regresién multiple de Empatia
sobre Informacién del Departamento de Humanidades

R multiple .206

R* 042

R” ajustada 037

Error estindar 6929

Variable B SEB | BETA T Sig T
Compasiba 136 049 206 2.808 006
Empitica

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la dimensidn
de estilo democrético fue significativo (F=24.162; p=.000). La variable significativa fue

compasién empitica, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 24).
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Tabla 24. Analisis de regresion milltiple de Empatia
sobre Conduccién Negativa del Departamento de

Humanidades

R muiiltiple 463

R* 214

R” ajustada .206

Error estindar 1.0378

Variable B SEB | BETA T SigT
Indiferencia 326 .082 316 3.983 .000
Compasion -227 087 | -208 | -2.622 010
Empitica

DEPARTAMENTO DE DESARROLLO

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con

retroalimentacién atribucional no fue significativo.

El cocficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con
retroalimentacién motivacional fue significativo (F=680650; p=.000). La variable

significativa fue compasion empatica, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 25),

Tabla 25. Anilisis de regresion maltiple de Empatia
sobre Retroalimentacién Motivacional de] Departamento
de Desarrollo

R. multiple 572

R* 327

R” gjustada 323

Emor estandar 1.0919

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién 600 072 572 8.286 000G
Empitica
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El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con estilo de
salén de clases democritico fue significativo (F=129.666; p=.000). Las dos variables
fueron significativas (ver tabla 26).

Tabla 26. Anilisis de regresién miiltiple de Empatia
sobre Clima de salén de Clases Democratico del

Departamento de Desarrollo

R multiple .808

R* .653

R* ajustada .648

Error estandar 6212

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasidn 455 059 552 7.710 000
Empitica

Indiferencia =272 .061 =316 | -4.447 000

El coeficiente de regresidn de las variables de empatia en relacién con clima de
saldén de clases autoritario o autocratico fue significative (F=75.343; p=.000). Las dos

variables fueron significativas. (ver tabla 27),

Tabla 27. Anélisis de regresién multiple de Empatia
sobre Clima de saldn de clases Autoritario del
Departamento de Desarrollo

R multiple 21

R* . 520

R* gjustada 513

Error estandar 766

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién -.237 072 | -273 | -3.279 001

Empitics

Indiferencia 454 075 .502 6.030 .000
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El coeficiente de regresion de las variables de empatia-en relacién con claridad fue
significativo (F=63.805; p=.000). Las dos variables que componen empatia fueron
significativas (ver tabla 28).

Tabla 28, Anidlisis de regresion miiltiple de Empatia
sobre Claridad del Departamento de Desarrollo

R miiltiple .691

R* 477

R ajustada 469
{Error estindar 5687

Variable B SEB | BETA T Sig T
Compasitn 296 054 A80 5.530 000
Empitica

Indiferencia -.168 056 | -261 | -3.009 .003

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable
informacién fue significative (F=222.032; p=.000). La variable significativa fue

indiferencia. Compasion empdtica no fue significativa. (ver tabla 29).

Tabla 30. Analisis de regresion multiple de Empatia
sobre Informacién det Departamento de Desarrotlo

R multiple 368
R” 135
R” ajustada 129
Error esténdar 7241
Variable B SEB | BETA T Sig T
Indiferencia -235 050 1 -368 | -4.694 000
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El coeficiente de regresién de las variables de empatia con relacién a la variable
conduccién negativa fue significativo (F=37.264; p=.000). Las dos variables de empatia

fueron significativas. (ver tabla 28).

Tabla 28. AnAlisis de regresion maltiple de Empatia
sobre Conduccién Negativa del Departamento de

Desarrollo

R multiple 5N
R’ 349
R* ajustzda 0
Error estandar 1.0149
Variable B SEB | BETA T SigT
Compasion -.331 096 | -.336 | -3.463 .001
Empitica

312 100 303 3.129 002
Indiferencia

DEPARTAMENTO DE MATEMATICAS

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable
retroalimentacion  atribucional fue significativo (F=11.026; p=.001). La variable
significativa fue indiferencia. Compasién empatica no fue significativa. (ver tabla 29).

Tabla 29. Andlisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Retroalimentacion Atribucional del Departamento
de Matematicas

R multiple 332

R* 110

R* ajustada 100

Error estandar 1.0396

Variable B SEB | BETA T SigT
Indiferencia -.351 06 | -332 | -3.321 001
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El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacidn con la variable
retroalimentacién motivacional fue significativo (F=41.712; p=.000). La variable

significativa fue compasién empética, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 30).

Tabla 30. Andlisis de regresion multiple de Empatia
sobre Retroalimentacion Motivacional del Departamento
de Matematicas

R multiple 565

R 319

R ajustada 311

Error estiandar 8755

Variable B SER | BETA T SigT
Compasién 639 099 | .565 6.459 .000
Empitica

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con la variable
clima de salén de clases democritico fue significative (F=52.681; p=.000). La variable

significativa fue compasion empatica, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 31).

Tabla 31. Anélisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Clima de Salén de Clases Democratico del
Departamento de Matemdticas

R muiltiple .612

R? 374

R’ ajustada 367

Etror estandar 6933

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién 569 078 612 7.258 000
Empética
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El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable
clima de salén de clases autoritario fue significativo (F=11.960; p=.001). La variable

significativa fue indiferencia (ver tabla 32).

Tabla 32. Analisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Clima de Salén de Clases Autoritario del
Departamento de MatemAticas

R muiltiple 342

R* 117

R? ajustada 107

Error estindar 774

Variable B SEB | BETA Fa SigT
Indiferencia 272 079 342 3458 001

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacion a la variable
claridad fue significativo (F=43.973; p=.000). La variable significativa fue compasién

empatica, indiferencia no fue significativa. {ver tabla 33).

Tabla 33. Anilisis de regresion multiple de Empatia
sobre Claridad del Departamento de Mateméticas

R multiple 573

R* 328

R* ajustada 3210

Error estdndar 6559

Variahle B SEB | BETA T Sig T
Compasién 491 .074 573 6.631 000
Empética

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacion con la variable
informacién fue significativo (F=12.104; p=.001). La variable significativa fue compasion

empética, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 34). *
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Tabla 34. Analisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Informacién del Departamento de Mateméticas

R multiple 344

R 119

R7 ajustada 109

Error estandar 9763

Variable B SEB | BETA T Sig T
Compasién 384 110 344 3.479 001
Empiética

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable
conduccion negativa fue significativo (F=16.163; p=.000). Las dos variables de empatia

fueron significativas (ver tabla 335).

Tabla 35. Anélisis de regresién multiple de Empatia
sobre Conduccién Negativa del Departamento de

Matematicas

R miliiple S16

R* 266

R* ajustada 250

Error estandar 9854

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién -.448 16 [ -365 | -3.87T1 .000
Empitica

Indiferencia 307 103 280 2.965 004




DEPARTAMENTO DE CIENCIAS

El coeficiente dec regresién de las variables de cmpatia en relacién con la variable
retroalimentacién atribucional fue significativo (F=5.724; p=.018). La vaniable significativa

fue indiferencia (ver tabla 36).

Tabla 36. Anélisis de regresion miltiple de Empatia
sobre Retroalimentacidn Atribucional del Departamento

de Ciencias
R miltiple 202
R’ .041
R* ajustada 034
Error estandar 1.1790
Variable . B SEB | BETA T Sig T
Indiferencla 214 089 202 2.393 018

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con la variable
retroalimentacién motivacional fue significativo (F=9.943; p=.000). Las dos variables

independientes fueron significativas. (ver tabla 37).

Tabla 37. Andlisis de regresion miltiple de Empatia
sobre Retroalimentacién Atribucional del Departamento

de Ciencias
R multiple .362
R’ NE))
R” ajustada 18
Error estindar 1.0685
Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién 458 105 375 4.355 .000
Empitica
Indiferencia 205 086 204 2372 019
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El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacion con la variable de
clima de salén de clase democratico fue significativo (F=32.327; p=.000). Las dos variables

que componen empatia fueron significativas (ver tabla 38).

Tabla 38. Anilisis de regresion miltiple de Empatia
sobre Clima de Salén de Clases Democrético del
Departamento de Ciencias

R mmiltiple 572

R* 327

RY ajustada 317

Emror esténdar 6052

Variable B SEBR | BETA T SigT
Compasion 393 .60 498 6.593 000
Empitica

Indiferencia -.103 049 | -159 § -2.106 037

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacién con el clima de
salén de clases autoritario o autocrdtico fue significative (F=26.431; p=.000). La variable

significativa fue indiferencia (ver tabla 39).

Tabla 39. Anilisis de regresion multiple de Empatia
sobre Clima de Salén de Clases Autoritario del
Departamento de Ciencias

R multiple 407
R’ 166
R’ ajustada .160
Error estandar 7827
Variable B SEBR | BETA T SigT
Indiferencia 306 059 407 5.141 .000
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El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable
claridad fue significativo (F=11.832; p=.000). Tanto compasién empatica como

indiferencia fueron significativas (ver tabla 40).

Tabla 40. Analisis de regresion multiple de Empatia
sabre Claridad del Departamento de Ciencias

R miiltiple 391

R? 153

R” ajustada 140

Error estandar 6401

Variable B SER | BETA T SigT
Compasibn 215 064 289 3.378 001
Empitica

Indiferencia -112 0352 | -183 | -2.143 .034

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacion con variable

informacién fue significativo (F=9.349; p=.000). Las dos variables de empatia fueron
significativas (ver tabla 41).

Tabla 41. Andlisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Informacién del Departamento de Ciencias

R multiple 351

R* 123

R* ajustada 110

Error estindar 6142

Variable B SEB | BETA T Sig T
Compasitn 144 060 206 2.383 .019
Empética

Indiferencia - 128 049 | -224 | -2.592 .011

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con variable

conduccién negativa fue significativo (F=10.372; p=.002). La variable significativa fue
indiferencia (ver tabla 42).
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Tabla 42. Analisis de regresion multiple de Empatia
sobre Conduccién Negativa del Departamento de

Ciencias
R multiple .269
R* 072
R” ajustada .063
Ermor estandar 9878
Variable B SEBR | BETA T SigT
Indiferencia 241 075 269 322 .002

DEPARTAMENTO DE COMUNICACION

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacidn con la variable

retrealimentacién atribucional no fue significativa,

El coeficiente de regresion de las variables de empatia en relacion con la variable
retroalimentacion motivacional fue significative (F=16.754; p=.000). La variable

significativa fue compasién empética, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 43),

Tabla 43. Analisis de regresién multiple de Empatia
sobre Retroalimentacion Motivacional del Departamento
de Comunicacién

R muiltiple 368

R* 135

R* ajustada 127

Error estindar 9299

Variable B SEB | BETA r SigT
Compasitn 415 101 368 4.093 .000
Empiitica

El cocficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con la variable de
clima de salén de clases democrétice fue significativo (F=9.580; p=.000). Las dos variables

de empatia fueron significativas. (ver tabla 44),
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Tabla 44. Anilisis de regresion miltiple de Empatia
sobre Clima de Salén de Clases Democritico del

Departamento de Comunicacién

R miltiple 390

R’ 152

R® zjustada 136

Error estandar 5468

Variable B SEB | BETA T SigT
Compasién 189 | 062 | .283 | 3.047 .G03
Empiética

Indiferencia - 104 049 | -198 | -2.127 036

variable significativa fue indiferencia (ver tabla 45).

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con la variable

clima de salon de clases autoritario o autocritico fue significativo (F=12.976; p=.000). La

Tabla 45. Andlisis de regresién miltiple de Empatia
sobre Clima de Saldén de Clases Autoritario del

Departamento de Comunicacién

R multiple 328
R’ 107
R* ajustada 099
Error estandar 8411
Variable B SEB | BETA T SigT
Tndiferencia .260 072 A28 3.602 000

empélica, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 46).

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacion con la varaible

claridad fue significativo (F=8.428; p=.000). La variable significativa fue compasion




Tabla 46. Analisis de regresién muiltiple de Empatia
sobre Claridad de] Departamento de Comunicacion

R multiple .269%

R* 072

R” ajustada 064

Error estandar .6036

Variable B SER | BETA T SigT
Compasidn 191 066 .269 2.903 .004
Empética

El coeficiente de regresién de las variables de empatia con la variable informacion,

no fue significativa.

El coeficiente de regresién de las variables de empatia en relacién con variable
conduccién negativa fue sigmificativo (F11.147; p=.001). La variable significativa fue

compasién empitica, indiferencia no fue significativa. (ver tabla 47).

Tabla 47. Andlisis de regresién multiple de Empatia
sobre Conduccién Negativa del Departamento de

Comunicacidn
R multiple 306
R* .094
R” ajustada {083
Error estandar 9875
Variable B SEBR | BETA T Sig T
Indiferencia 283 085 306 3.339 001

Las variables de gmpatia predicen la retroalimentacion atribucional de
manera significativa en los departamentos de matematicas (11%}) y humanidades (7%), para
ciencias predice un 4% y para los departamentos de desarrollo y comunicacién no hay

prediccion.
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Las variables de empatia predicen la retroalimentacidn motivacional de
manera significativa en todos los departamentoes, pero la diferencia es mayor entre los
departamentos de desarrollo (32%) y matematicas (31%) sobre los de humanidades (19%)

¥ ciencias y comunicacién, en donde los porcentajes de prediccién son de un 13%.

El clima de salén de clases democrdtico es predicho de manera significativa para
todos los departamentos: desarrolio en un 65%, humanidades un 44%, matematicas 37%,

ciencias 32% y el departamento de comunicacién con un 15%.

Las variables de empatia predicen el clima de salon de clases autoritario o
autocratico de manera significativa en todos los departamentos, sobresaliendo el
departamento de desarrollo (52%) en relacion con los demas departamentos (humanidades

y ciencias con 16%, matemiticas con 11% y comunicacién con 10%.

En el departamento de desarrollo, las variables de empatia predicen de manera
significativa (47%) la variable cleridad, seguido por el departamento de matematicas

(32%), el de humanidades (23%), ciencias (15%) v el de comunicacidn (7%).

El mayor porcentaje de varianza explicada se dio en los departamentos de
desarrollo (13%), en ¢l de ciencias (12%) y en el de matemaéticas (11%), en las variables de
empatia sobre la variable de informacion, en el departamento de comunicacién esta variable

no resultd significativa.

Por ultimo, las variables de empatia que explicaron mayor varianza de la variable de
conduccion negativa tecayd en el departamento de desarrollo (34%), seguido por el de
matematicas con un 26%, el de humanidades con un 21%, el de comunicacién con 9% y en

¢l de ciencias por un 7%.
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REGRESIONES POR DEPARTAMENTO ENTRE LAS VARIABLES DE
EVALUACION DOCENTE CON LAS CREENCIAS MOTIVACIONALES DE LOS
ALUMNOS

Con el objetivo de conocer la influencia de las variables de evaluacién docente
sabre las creencias motivacionales de los alumnos por departamento, se realizaron 20

andlisis de regresion.

DEPARTAMENTO DE HUMANIDADES

El coeficiente de regresion de las variables de evaluacién docente en relacién con la

variable percepcidn de competencia no fue significativa.

El coeficiente de regresién de las variables de evaluacién docente en relacién con la variable
esfuerzo fue significative (F=6.546; p=.002). Las variables significativas fueron retroalimentacion

motivacional y conduccion negativa, (ver tabla 48).

Tabla 48. Andlisis de regresién miltiple de Evaluacion
Docente sobre Esfuerzo del Departamento de

Humanidades
R miltiple 268
R 072
R” ajustada 061
Error estindar 9214
Variable B SEB | BETA T SigT
Conducccién 158 061 195 2,558 010
Negativa
Retroalimentacién
{Motivacional .198 067 | 222 | 2950 004
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El coeficiente de regresién de las variables de evaluacion docente sobre dificultad
en la tarea fue significativo (F=8.627, p=.000). Las variables significativas fueron

conduccién negativa y clima de salén de clases autoritario. (ver tabla 49).

Tabla 49. Analisis de regresion miltiple de Evaluacién
Docente sobre Dificultad en la Tarea del Departamento
de Humanidades

P miiltiple 304

R* 093

R7 ajustada 082

Error estindar 1.1129

Variable B SEB | BETA T SigT
Conduccibn 211 076 231 2.764 .006

Negativa

Clima Autoritario 226 109 160 2.079 .039

DEPARTAMENO DE DESARROLLO

E! coeficiente de regresiéon de las variables de evaluacién docente sobre la variable
Percepcién de competencia fue significativo (F=10.290; p=.002). La variable significativa

fue clima de salén de clases democratico. (ver tabla 50).

Tabla 50. Analisis de regresion maltiple de Evaluacion
Docente sobre Percepcion de Competencia del
Departamento de Desarrollo

R multiple 265
R® 070
R ajustada 064
Error estindar 7244
Variable B SEBR | BETA T Sig T
Ibemocritico A84 | 067 | 265 | 3208 | .002
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El coeficiente de regresién de las variables de evaluacién docente sobre 1a variable

esfuerzo no fue significativo.

El coeficiente de regresion de las variables de evaluacién docente sobre la variable
Dificultad en la tarea fue significativo (F=19.662; p=.000). Las variables significativas

fueron claridad y retroalimentacion atribucional. (ver tabla 51).

Tabla 51. Analisis de regresion miltiple de Evaluacién
Docente sobre Dificultad en la Tarea del Departamento

de Desarrollo

R muiltiple 473

R’ 224

R* gjustada 213

Error estandar 9316

Variable B SEB | BETA T SigT
Claridad -445 102 | -333 | -4.357 .000
Retroalimeotacién 256 067 292 3.823 .000
Atribucional

DEPARTAMENTO DE MATEMATICAS
El coeficiente de regresion de las variables de evaluacion docente sobre la variable

esfuerzo fue significativo (F=4.654; p=012). Las variables significativas fueron

retroalimentacién motivacional y clima de salon de clases autoritario. (ver tabla 52).
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Tabla 52. Anélisis de regresion miltipie de Evaluacién
Docente sobre Esfuerzo del Departamento de
Matemiticas

R miiltiple 309

R* 096

R7 ajustada 075

Error estandar 8951

Variable ] SEEB | BETA T SigT
Autoritario 160 072 227 2.236 .028

Retroalimentacién 191 .092 211 2.079 041

Motivacional

El coeficiente de regresidon de las variables de evaluacién docente sobre la variable

dificultad en la tarea no fue significativa para el caso del departamento de matematicas.

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS

El coeficiente de regresién de las variables de evaluacién docente sobre 1a variable
Percepcién de competencia fue significativo (F=8.052; p=.005). La vanable significativa
fue claridad. (ver tabla 53).

Tabla 53. Analisis de regresién miltiple de Evaluacién
Docente sobre Percepcion de Competencia del
Departamento de Ciencias

R miiltiple 244

R* 060/

R* ajustada 052

Error estandar 7501

Variable B SEB ) BETA T SigT
Ciaridad 270 095 | 244 2.838 .005

222



El coeficiente de regresion de las variables de evaluacidn docente sobre la variable
esfuerzo fue significativo (F=4.817; p=.030). Las variables significativas fueron clima de

salén de clases democratico y clima de salén de clases autoritario. (ver tabla 54).

Tabla 54 . Analisis de regresion multiple de Evaluacién
Docente sobre Esfuerzo del Departamento de Ciencias

R multiple 193

R* 037

R’ ajustada 029

Error estindar 1.0267

Variable B SEB | BETA T SigT
Retroalimentacién 187 085 193 2.195 .030
Motivactonal

El coeficiente de regresion de las variables de evaluacién docente sobre la variable
Dificultad en la tarea fue significativo (F=8.321; p=.030). Las variables significativas
fieron clima de salén de clases democrdtico y clima de salén de clases auteritario. (ver
tabla 55).

Tabla 55. Analisis de regresion multiple de Evaluacién
Docente sobre Dificultad en la Tarea del Departamento

de Ciencias

R mudltiple 284

R* 080

R* ajustada 066

Error estindar 1.0296

Variable B SEB | BETA T SigT
Claridad -374 A31 | =245 | -2.850 .005
(Retroalimentacion [ 150 | 075 | 171 1.988 049
atribucional
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DEPARTAMENTOQ DE COMUNICACION

El coeficiente de regresidn de las variables de evaluacidn docente sobre la variable
Percepcidn de competencia fue significativo (F=9,174; p=.003). La variable significativa

fue clima de saldn de clases democratico. (ver tabla 56).

Tabla 56. Analisis de regresién miltiple de Evaluacién
Docente sobre Percepcion de Competencia del
Departamento de Comunicacion

R muliple 279

R* 078

R* gjustada 069

Error estandar 7411

Variable B SEB | BETA T SigT
Democritico 366 121 279 3.029 003

El coeficiente de regresion de las variables de evaluacién docente sobre la variable
esfuerzo fue significativo (F=7.361; p=.008). La variable significativa fuc

Retroalimentacidén Motivacional. (ver tabla 57).

Tabla 57. Analisis de regresion miitiple de Evaluacién
Docente sobre Esfuerzo del Departamento de
Comunicacidn

R multiple 252

R* 063

R* ajustada 055

Error estandar 9592

Variable B SEB | BETA T Sig T
Retroalimentacion 261 096 252 2.3 008
motivacional

224



El coeficiente de regresidn de las variables de evaluacidn docente sobre la variable
Dificultad en la tarea fue significativo (F=8.494; p=.003). Las variables significativas
fueron clima de salén de clases democrético y Retroalimentacién Motivacional. (ver tabla
58).

Tabla 58. Analisis de regresion multiple de Evaluacion
Docente sobre Dificultad en la Tarea del Departamento
de Comunicacion

R miltiple 369

R” 136

R” gjustada 120

Error estandar 1.0038

Variable B SEB | BETA T SigT
Democritico -.570 166 -311 -3.424 .001
Retroalimentacién .295 .103 .262 2.880 005
Mativacional

En las tablas anteriores se pueden observar las variables de creencias motivacionales
que predicen en mayor medida a pantir de las variables de evaluaciéon docente, por

departamento evaluado.

Para el caso de expectativas de éxito, las variables de evaluacidén docente explican
en mayor medida en el departamento de ciencias, con un 27%, seguido por el departamento
de comunicacién con un 21%, desarrollo con 18%, matematicas con 10% y humanidades

con 5%.

Percepcion de competencia es explicada en un 7% en el departamento de desarrollo
y comunicacién y en 6% para el departamcnto de ciencias. Para el departamento de

mateméticas ésta variable no resulté significativa,

La varigble esfuerzo se predice en mayor medida en el departamento de
matemiticas (9%), después en el departamento de humanidades (7%), comunicacion (6%)

y ciencias (3%); para ¢l departamento de desarrollo esta variable no resulté significativa.

Por iltimo, €l departamento en ¢l que mds se predice la variable dificultad en la

tarea relacién con las variables de evaluacion docente fue el de desarrollo (22%), después
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el de comunicacién (13%), humanidades (9%) y ciencias (8%), no result$ significativa para

el departamento de mateméticas.

REGRESIONES POR DEPARTAMENTO DE LA VARIABLE CREENCIAS
MOTIVACIONALES SOBRE LA VARIABLE DEPENDIENTE DE
EXPECTATIVAS DE EXITO

Departamento de humanidades

El coeficiente de regresién de las variables percepcion de competencia sobre
expectativas de éxito fue significativo (F=178.312; p=.000), Las variables significativas

fueron conduccion negativa y clima de salén de clases autoritario. (ver tabla 59).

Tabla 59. Analisis de regresién multiple de Percepcién
de competencia sobre Expectativas de Exito

R multiple 703

R* 494

R* ajustada 491

Error estandar 5667

Variable B SEB | BETA T SigT
Percepcion de 685 051 703 13.353 .000
Competencia

El coeficiente de regresion de las variables de esfuerzo sobre la variable

Expectativas de éxito no fue significativo.

El coeficiente de regresién de las variables percepcién de competencia sobre
expectativas de éxito fue significativo (F=43.991; p=.000). La variable significativa fue
dificultad en la tarea. (ver tabla 60).
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Tabla 60. Anélisis de regresion miltiple de Dificultad en
1a tarea sobre Expectativas de Exito del Departamento de

Humanidades

R muiltiple 441

RT 195

R* ajustada .190

Error estiandar 7145

Variable B SEB | BETA T SigT
Dificuttad en |a -.299 .045 - 441 -6.633 .000
tarea

DEPARTAMENTO DE DESARROLLO

El coeficiente de regresion de las variables de Percepcion de Competencia sobre
expectativas de Exito fue significativo (F=16.935; p=.000). La variable significativa fue

percepcién de competencia .(ver tabla 61.)

Tabla 61. Analisis de regresién miltiple de Percepcién
de Competencia sobre expectativas de Exito del
Departamento de Desarrollo

R multiple 328

R? 108

R’ ajustada 102

Error estdndar 6690

Variable B SEB | BETA T SigT
Percepcién de 307 075 328 4.115 .0nn
Competencia

El coeficiente de regresion de las variables de Esfuerzo sobre expectativas de Exito

no fue significativo.
El coeficiente de regresion de las variables de Dificultad en la Tarea sobre

expectativas de Exito fue significativo (F=18.254; p=.000). La variable significativa fue
dificultad en la tarea. (ver tabla 62.)
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Tabla 62. Andlisis de regresion multiple de Dificultad en
la Tarea sobre expectativas de Exito del Departamento
de Desarrollo

R multiple .340

R* 115

R” ajustada 109

Error estindar 6629

Variable B SEB | BETA T Sig T
Dificultad en 12 -.229 054 1 -340 | -4.272 .000
Tarea

Departamento de Mateméticas

El coeficiente de regresion de las vanables de Percepeidn de competencia sobre la
variable Expectativas de éxito fue significativo (F=135.527, p=.000). La variable

significativa fue percepcidn de competencia. (ver tabla 63).

Tabla 63. Andlisis de regresién multiple de Percepcién
de Competencia sobre Expectativas de Exito del
Departamento de Matematicas

R multiple 712

R* 596

R’ ajustada 591

Error estindar 5638

Variable B SEB | BETA T Sig T
Percepcitn de 835 072 J72 | 11.642 .000
competencia

El coeficiente de regresion de las variables de Esfuerzo sobre la variable Expectativas de

éxito no fue significativo.
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E! coeficiente de regresion de las variables de Dificultad en la tarea sobre la variable
Expectativas de éxito fue significative (F=21.419; p=.000). La variable significativa fue
dificultad en la tarea. (ver tabla 64).

Tabla 64. Andlisis de regresién miltiple de Dificultad en
latarea sobre Expectativas de Exito del Departamento
de Matemdticas

R miltiple 435

R’ .189

R’ ajustada 180

Error estindar 7986

Variable F] SEB | BETA T SigT
Diflcultad en la -342 | 074 | -435 [ 4628 | 000
farea

Departamento de Ciencias

El coeficiente de regresion de las variables de Percepcidn de competencia sobre la
variable Expectativas de éxito fue significativo (F=93.214; p=.000). La variable

significativa fue percepcién de competencia, (ver tabla 65).

Tabla 65. Anlisis de regresién multiple de Percepcion
de competencia sobre Expectativas de Exito de!
Depantamento de Ciencias

R muldple 638

R? 407

R* ajustada 402

Error estindar 6594

Variable B SEB | BETA T Sig T
Percepcion de 716 074 638 9.655 000
competencia
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El coeficiente de regresién de las variables de Esfuerzo sobre la variable

Expectativas de éxito no fue significativo,

El coeficiente de regresion de las variables de Dificultad en la Tarea sobre la
variable Expectativas de éxito fue significativo (F=49.168; p=.000}). La variable
significativa fue dificultad en la tarea. (ver tabla 66).

Tabla 66. Anélisis.de regresién miiltiple de Dificultad en
la Tarea sobre Expectativas de Exito del Departamento

de Ciencias

R multiple 515

R’ .266

R* ajustada .260

Error estandar 7337

Variable B SEB | BETA T SigT
Dificultad en la -417 059 | -.515 | -4.012 000
tarea

DEPARTAMENTO DE COMUNICACION
El coeficiente de regresion de las variables de percepcién de competencia sohre la

variable expectativas de éxito fue significativo (F=58.343; p=.000.). La variable

significativa fue percepcion de competencia. (ver tabla 67).
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Tabla 67. Analisis de regresion miltiple de Percepcion
de Competencia sobre Expectativas de Exito del
Departamento de Comunicacion

R muliple 585

R* 343

R¥ ajustada 337

Error estandar .6835

Variable B SEBR | BETA T Sig T
Percepcibn de 641 084 585 7.638 .000
Competencia

El coeficiente de regresion de las variables de esfuerzo sobre la variable

expeclativas de éxito fue significativo (F4.965=; p=0.028). La variable significativa fue
esfuerzo. {ver tabla 68)

Tabla 68. Andlisis de regresién multiple Esfuerzo sobre
Expectativas de Exito del Departamento de
Comunicacién

IR maltpte 206

R* 042

R* ajustada 034

Ermor estindar 8249 .

Variable B SEB | BETA T Sig T
Esfuerzo A77 080 206 | 2.228 .028

El cocficiente de regresion de las variables de dificultad de 1a tarea sobre la variable
expectativas de éxito fue significativo (F=17.454; p=000). La variable significativa fue
dificultad en la tarea. {ver tabla 69)
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Tabla 69. Anilisis de regresién miiltiple de Dificultad en
la Tarea sobre Expectativas de Exito del Departamento
de Comunicacidn

R miiitiple 367

R* 135

R* ajustada 127

Error estandar 7841

Variable B SEB | BETA T SigT
Dificultad en la -288 | 069 | -367 { ~4.178 .000
tarea

El coeficiente de regresion de las variables de percepcidn de competencia sobre la
variable expectativas de éxito fue significativo (F=58.343; p=.000.). La variable

significativa fue percepcion de competencia. {ver tabla 70),

Tabla 70. Andlisis de regresién multiple de Percepcién
de Competencia sobre Expectativas de Exito del
Departamento de Comunicacién

R multiple 585

R’ 343

R* ajustada 337

Error estandar .6835

Variable B SEB | BETA T SigT
Percepcidn de 641 .084 585 7.638 000
Competencia
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El coeficiente de regresion de las variables de esfuerzo sobre la variable
expectativas de éxito fue significativo (F4.965=; p=0.028). La variable significativa
fue esfuerzo. (ver tabla 71)

Tabla 71. Anélisis de regresién miltiple Esfuerzo sobre
Expectativas de Exito del Departamento de

Comunicacién
R maltple 206
R* 042
R” ajustada 034
Error estindar 8249
Variable B SEB | BETA T SigT
Esfuerzo A77 080 206 2.228 028

El coeficiente de regresion de las variables de dificultad de la tarea sobre la variable
expectativas de éxito fue significativo (F=17.454; p=.000). La variable significativa
fue dificultad en la tarea. (ver tabla 72)

Tabla 72. Anélisis de regresién miltiple de Dificultad en
la Tarea sobre Expectativas de Exito del Departamento
de Comunicacion

R multiple 367

R* 135

R” ajustada 127

Error estandar 7841

Variable B SEB | BETA r SigT
Dificultad en la -.288 069 | -367 | -4.178 000
tarea
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REGRESIONES POR DEPARTAMENTO ORIENTACION AL LOGRO SOBRE
LAS VARIABLES DEPENDIENTES DE CREENCIAS MOTIVACIONALES

Para probar la influencia que tiene la orientacién al logro de los alumnos sobre sus propias

creencias motivacionales por departamento, se realizaron 20 anélisis de regresion.

DEPARTAMENTO DE HUMANIDADES

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro sobre la variable
expectativas de éxito fue significativo (F=17.001 ; p=.000). Las variables significativas
fueron. (ver tabla 73).

Tabla 73. Analisis de regresion miiltiple de Orientacién
al Logro sobre Expectativas de Exito del Departamento
de Humanidades

R muliple 0.306
R* 0.093
R ajustada 0.088
Error estandar 7524
Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 282 068 306 | 40123 .000

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable percepcion de competencia fue significativo (F=26.428 ; p=.000). La variable
significativa fue trabajo, fueron eliminadas competitividad, evaluacién social,
conformismo, temor al fracaso, reaccion negativa ante la competencia y maestria. (ver tabla

74).

Tabla 74. Analisis de regresién miltiple de Orientacién
al Logro sobre Percepcioén de Competencia

R miltiple 0.371
R’ 0.137
R ajustada 0.132
Error estindar 1222
Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 336 .065 AN 5.141 .000
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El coeficiente de regresién de las variables de orientaci6n al logro en relacién con la
variable esfuerzo fue significativo (F=9.244 ; p=.000). Las variables significativas fueron
trabajo, inseguridad y evaluacién social. No fueron significativas competitividad,

conformismo, temor al fracaso y maestria. (ver tabla 75).

Tabla 75. Analisis de regresion miltiple de Orientacién
al Logro sobre Esfuerzo del Departamento de

Humanidades

R mltiple 0.380

R* 0.145

R* ajustada 0.129

Error estindar 0.886

Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 0.266 | 0.081 | 0.240 | 3.310 001

Inseguridad 292 069 325 4,220 .000
Evaloacién Social -.149 059 -192 | -2.508 013

El coeficiente de regresion de las variables orientacién al logro sobre la variable dificultad
en la tarea fue significativo (F=9.839 ; p=1002). La variable significativa fue inseguridad,
fueron no significativas competitividad, evaluacién social, conformismo, temor al fracaso,

maestria y reaccién negativa ante la competencia. (ver tabla 76).

Tabla 76. Andlisis de regresion milliple de Orientacion
al Logro sobre Dificultad en la Tarea del Departamento
de Humanidades

R multiple 0.237

R’ 0.056

R* ajustada 0.050

Error estAndar 1.1534

Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo

Inseguridad 265 084 237 3.137 002
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DEPARTAMENTO DE DESARROLLO

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacion con la
variable expectativas de éxito fue significativo (F=7.817 ; p=.000). Las variables

significativas fueron maestria, evaluacion social y competitividad, (ver tabla 77).

Tabla 77. Anélisis de regresién milltiple de Trabajo
sobre Expectativas de Exito del Departamento de

Desarrollo

R multiple 393

R’ 155

R* ajustada 135

Error estindar 6420

Variable B SEB | BETA T Sig T
Maestria 27 086 255 3.138 .002

Evaluacién ~110 | 044 | -207 | -2.493 014

Competitividad -.122 .052 -194 | -2.331 021

E! coeficiente de regresidén de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable percepcién de competencia fue significative {(F=8.074 ; p=.005). La variable

significativa foe trabajo (ver tabla 78).

Tabla 78. Anélisis de regresién multiple de Trabajo
sobre Percepcion de Competencia del Departamento de

Desarrollo
R multiple 239
R* 057
R ajustada .050
Error estandar 7667
Variable B SEB | BETA T Sig T
Trabajo 195 068 .239 2.84] .005
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El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacion con la
variable esfuerzo fue significativo (F=7.798 ; p=.006). La variable significativa fue trabajo.
(ver tabla 79). '

Tabla 79. Andlisis de regresién multiple de Trabajo
sobre la variable Esfuerzo del Departamento de

Desarrollo
R multiple 237
R* 056
R¥ ajustada 049
Error estandar 1.0213
Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 259 [ 0.093 | 0237 2.793 .000

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro con relacién a la
variable dificuitad en la tarea fue significativo (F=8.663 ; p=000). Las variables

significativas fueron maestria, inseguridad y evaluacion social, (ver tabla 80).

Tabla 80. Anilisis de regresién multiple de Trabajo
sobre Dificultad en la tarea de] Departamento de

Desarrollo

R multiple 408

R’ 167

R” ajustada 147

Error estindar 9715

Variable B SEB | BETA T SigT
Maestria -.395 131 =244 | -3.006 003

Inseguridad 187 077 207 2413 017

Evaluaclén 147 .068 184 2.154 033
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DEPARTAMENTO DE MATEMATICAS

Los coeficientes de regresién de las variables de orientacién al logro sobre las
variables de expectativas de éxito, percepcién de competencia y dificultad en la tarea, no
fueron significativos para el departamento de mateméticas. El unico significativo fue

esfuerzo.

El coeficiente de regresion de las variables de orientacion al logro en relacion con la
variable esfuerzo fue significativo (F=11.213 ; p=.001). La variable significativa fue

maestria. (ver tabla 81).

Tabla 81. Analisis de regresién multiple de Orientacidon
al Logro sobre Esfuerzo del Departamento de

Matematicas
R miltiple 334
R* JA12
R” ajustada 102
Error estandar 8320
Variable B SEB | BETA T SigT
Maestria 347 .104 334 3349 .001

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS

Los coeficientes de regresién de las variables de orientacién al logro en relacidn con las
varizbles de expectativas de desempefio que pertenecen a creencias motivacionales no
fueron significativas (expectativas de éxito, percepcidon de competencia) solo las
pertencientes a las variables de atribucionalidad (esfuerzo y dificultad en la tarea) fueron

significativas.

El coeficiente de regresién de las variables de orientacion al logro en relacién con
variable esfuerzo fue significativo (F=8.525 ; p=.000). Las variables significativas fueron

inseguridad y trabajo. (ver tabla 82).
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Tabla 82. Analisis de regresién multiple de Orientacién
al Logro sobre Esfuerzo del Departamento de Ciencias

R miltiple 345

R” 119

R” ajustada -105

Error estindar 9567

Variable B SEB | BETA T SigT
[nseguridad 306 077 348 3.985 000
Trabajo 234 107 190 2.182 031

El coeficiente de regresion de las variables de orientacion al logro en relacidn con la
variable dificultad en la tarea fue significativo (F=9.824 ; p=.000). Las variables
significativas fueron conformismo y maestria. (ver tabla 83).

Tabla 83. Analisis de regresion multiple de QOrientacidn
al Logro Dificultad en la Tarea del Departamento de

Ciencias
R multiple .365
R* 133
R¥ajustada 120
Error estindar 9657
Variable B SEB | BETA T SigT
Conformismo 211 | 078 | 234 | 2.708 | .00%
Maestria -.334 133 -.218 | -2.519 013
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DEPARTAMENTO DE COMUNICACION

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable expectativas de éxito fue significativo (F=8.665; p=.000). Las variables

significativas fueron maestria y competitividad (ver tabla84)

Tabla 84. Anilisis de regresion miltiple de Orientacion
al Logro sobre Expectativas de Exito del Departamento
de Comunicacién

R muiltiple 345
R* 119
R” ajustada 105
Error estandar 7774
Variabie B SEB | BETA T SigT
Maestria .286 102 234 2.813 006
Competitividad 170 059 240 2.892 005

El coeficiente de regresion de las variables de orientacién al logro en relacién con la
varaible percepcidn de competencia fue significativo (F=7.123 ; p=.009). La Gnica variable

significativa fue competitividad (ver tabla 85)

Tabla 85 . Analisis de regresion muiltiple de Orientacion
al Logro sobre Percepcién de Competencia del
Departamento de Comunicacidén

R miiltiple 229
R’ 052
R* ajustada 045
Eiror estindar 7433
Variable B SEB | BETA T Sig T
Competitividad 149 036 | 229 2.669 .009
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El coeficiente de regresién de las variables de orientacion al logre en relacién con la
variable esfuerzo fue significativo (F=10.672 ; p=.000). Las variables significativas fueron

trabajo y conformismo. (ver tabla 86).

Tabla 86. Andlisis de regresion miltiple de Orientacién
al Logro sobre Esfuerzo del Departamento de

Comunicacién

R multiple 408

R* 166

R ajustada 131

Error estandar 5133

Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 419 120 311 3.495 001
Conformismo 325 .094 308 3.461 001

El coeficiente de regresion de las variables de orientacién al logro en relacién con variable
dificuitad en la tarea fue significativo (F=9.994 ; p=000). Las variables significativas
fueron inseguridad y maestria. (ver tabla 87).

Tabla 87. Anilisis de regresion multiple de Orientacién
al Logro sobre Dificultad en la tarea del Departamento
de Comunicacion

R miiltiple 397
R’ 157
R ajustada 142
Error estindar 9899
Variable B SEB | BETA T SigT
inseguridad 282 101 264 2.791 006
Maestria -.363 158 | -218 | -2.298 024

En estas tablas se observa el grado de prediccidn que tiemen las variables de
orientacién al logro sobre creencias motivacionales de los alumnos por departamento. Las
variables de orientacién al logro predicen expectativas de éxifo de manera significativa,
para el departamento de desarrollo (15%), para el departamento de comunicacién (1 1%) y

para el de humanidades (9%), no asi para los departamentos de malematicas y ciencias.
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El nivel de prediccién de las variables de orientacién al logro sobre percepcion de
compelencia fue mayor para el departamento de humanidades (13%) y para ios de
desarrollo y comunicacién (5%}, no hubo grado de prediccién para los departamentos de

matemdticas y ciencias.

El grado de prediccion de las variables de orientacidn al logro sobre la variable
esfuerzo fue mayor para el departamento de comunicacién (16%), para el de humanidades

(14%), para el de ciencias y matematicas (11%} v, para el de desarrollo (5%).

La variable dificultad en la drea es predicha por las variables de orientacién al logro
en el departamento de desarrollo con un 16%, en el departamento de comunicacién con un
15%, en el departamento de ciencias con un 13% y en el de humanidades un 5%, en el

departamento de matematicas no hay prediceion de esta variable.

La variable que méas predice en el departamento de humanidades es trabajo, en el
departamento de desarrollo las variables que mas predicen son maestria, trabajo y
evaluacién social, en matemaéticas sdlo maestria, en ciencias maestria, conformismo,

trabajo e inseguridad y en comunicacion maestria y competitividad.

En términos generales, las variables trabajo, maestria e inseguridad son las que mas

predicen las creencias motivacionales de los alumnos.

ANALISIS DE REGRESION DE LAS VARIABLES DE ORIENTACION AL
LOGRO SOBRE CREENCIAS MOTIVACIONALES SEGUN EL SEXC DEL
ALUMNO

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable expectativas de €xito en alumnos de sexo masculino fue significativo (F=16.681;

p=.000). La inica variable significativa fue maestria (ver tabla 88),
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Tabla 88. Anlisis de regresién multiple de Orientacion
Al logro sobre Expectativas de Exito
en alumnos hombres

R multiple 224
R* .050
R* ajustada 047
Error estandar 7798
Variable B SEB | BETA T SigT
Maestria 251 061 .224 4.084 .000

El coeficiente de regresién de las variables de orientacién al logro en relacién con
Percepcién de competencia en alumnos de sexo masculino fue significativo (F=21.853;

p=.000). La unica variable significativa trabaje. (ver tabla 89).

Tabla 89. Analisis de regresion mutltiple de Orientacién
al Logro sobre Percepci6n de competencia en alumnos
de sexo masculino

R miftiple .253

- 251

R” ajustada 061

Error estandar 7960

Variable B SEB | BETA T Sig T
Trabajo 243 .052 .253 4.675 000

El cocficiente de regresion de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable esfuerzo en alumnos de sexo masculino fue significativo (F=16.686; p=.000). Las

variables significativas fuercn inseguridad y trabajo (ver tabla 90).
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Tabla 90. Andlisis de regresién miltiple de Orientacidn
al Logro sobre Esfuerzo en alumnos de sexo masculino

R muliiple 310

R™ .096
IR ajustada 090

Error estandar 1.0000

Variable B SEB | BETA T SigT
Insegoridad 230 050 247 4.559 .000
Trabajo 278 067 226 4.175 .000

El coeficiente de regresidn de las variables de orientacién al logro en relacién con la

variable dificultad en la tarca fue significativo (F=22.773; p=.000). Las variables

significativas fueron inseguridad y conformismo. (ver tabla 91).

Tabla 91. Anilisis de regresion mitltiple de Orientacién
al Logro sobre Dificultad en la Tarea en alumnos de sexo

masculino

R miiltiple 354

R’ 126

R* gjustada 120

Error estindar 1.0749

Variable B SEB | BETA T SigT
Conformismo 232 .068 209 3403 001
Inseguridad 201 .062 198 31124 001
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Orientaci6n al logro y creencias motivacionales en alumnas de sexo femenino

El coeficiente de regresion de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable expectativas de éxito en alumnas de sexo femenino fue significativo (F=22.469;

p=.000). La inica variable significativa fue trabajo. {ver tabla 92).

Tabla 92. Anélisis de regresién miltiple de Orientacién
al Logro sobre Expectativas de Exito en alumnas de sexe

femenine
R muiltiple .249
R* 062
R gjustada 059
Error estandar 8025
Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 239 .050 249 4.740 D09

El coeficiente de regresidn de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable percepcién de competencia fue significativo (F=11.990; p=.001). De nueva cuenta,

la tnica variable significativa fue trabajo. (ver tabla 93).

Tabla 93. Andlisis de regresién multiple de Orientacién
al Logro sobre Percepcién de Competencia en
alumnas de sexo femenino

R multiple 184

R’ 034

R° ajustada .031

Error estandar 1241

Variable B SEB | BETA T SigT
Trabajo 157 045 184 3.463 .001

El coeficiente de regresion de las variables de orientacion al logro en relacién con
variable esfuerzo fue significativo (F=17.388; p=.000). Las variables significativas fueron
trabajo e inseguridad (ver tabla 94).
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Tabla 94. Analisis de regresién miltiple de Orientacién
al Logro sobre Esfuerzo en alumnas
del sexo femenino

R miltiple 365
Rf 133
R” ajustada .125
Error estandar 9028
Variable B SEB | BETA T Sig T
Trabajo 333 057 297 15.831 .000
Enseguridad 230 {050 248 [4.633}) .000

El coeficiente de regresion de las variables de orientacién al logro en relacién con la
variable dificultad en la tarea fue significativo (F=7.718; p=.001). Las variables
significativas fueron inseguridad y trabajo (ver tabla 95).

Tabla 95. Anilisis de regresién miiltiple de Orientacién
al Logro sobre Dificultad en la Tarea en
alumnas de sexo femenino

R ruiltiple 208
R* 043
R” ajustada .038
Error estandar 1.0969
Variable B |SEB | BEIA | T | ST
Inseguridad 170 057 158 2959 003
Trabajo -.152 069 -.117 -2.200 028

En estas tltimas tablas, se observan los grados de prediccién de jas variables
relacionados con los alumnos, la orientacién al logro sobre sus creencias

motivacionales, segtin su sexo.

La vaniable expectativas de éxito es predicha en un 6% para las mujeres y en
un 5% para los hombres. En tanto que percepcion de competencia es predicha en un
6% para los hombres y en un 3% para las mujeres. Esfierzo se predice en un 13%
en las mujeres y en un 9% en los hombres. Finalmente, dificultad en la tarea se

predice en un 12% en los hombres y en un 4% en las mujeres,
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La variable rrabajo de orientacion al logro es la que mds predice para ambos

sexos, més para las mujeres y por igual la variable inseguridad.
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