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RESUMEN

La educacién nacional constituye el cimiento en el que descansa el proyecto de
desasrollo que los mexicanos necesitamos para construir nuevas oportunidades de
progreso. Como establece el Plan de Desarrollo 2001-2006, la educacion representa la
primera y mas alta prioridad del gobierno de ia Repiblica {Camacho, 2001). En la
presentacion del Programa Nacional de Educacién, se subrayaron algunos de los
contenidos esenciales del documento y entre éstos se seiialaron tres estrategias:
cobertura, calidad y reorganizacién del sistema educativo. La presente investigacion
esta relacionada con el estudio de una de estas tres necesidades en la educacién actual
en nuestro pais: elevar la calidad. Basta recordar la evaluacién realizada por la IEA
{Asociacion Internacional para la Evaluacion del Logro Educativo- Educacidén, 2001,
nov. 2001) en la que nuestro pais ocupdé el penditimo lugar en la evaluacién de
matematicas y ciencia de una muestra de 40 paises. Nuestra realidad actual es que,
como sostienen Castafieda, Lugo, Pineda y Romero, 1998, Ia practica educativa, en
todos los niveles formativos, ostenta serias deficiencias para el desarrollo académico-
intelectual requerido por los estindares internacionales. En este sentido, el presente
estudio intenté contribuir al entendimiento de algunos de los mas importantes factores
en interaccion, relacionados con el aprendizaje académico. Asi, se establece, desarroila
y valida un modelo de prediccidn del aprendizaje en el nivel universitarie consistente
en algunas de las variables tedricas de mayor interés en la actualidad. La tesis de la
que parte esta investigacién es que existe un cierto patron (modelo) cognitivo-
afectivo-motivacional, que puede ser regulado por el aula, en los estudiantes que
logran aprendizajes significativos. Se enfatiza que el modelo que se propone, es un
modelo de prediccion del aprendizaje, mas que un modelo de aprendizaje propiamente
dicho. El modelo se someti6 a la revisidn de jueces expertos (validacién de contenido) y
fue operacionalizado en un auto-reporte (validacién cuantitativa) el cual midié los
constructos tedricos (factores cognitivos, motivacionales y contextuales) contenidos
en él. Este auto-reporte o Cuestionarionario Multifactorial del Aprendizaje -C-MAZ- se
construyé con base en algunas escalas de dos instrumentos extranjeros y en escalas
elaboradas por la autora de este trabajo, Mediante un diseifio multietapico, fue validado
con una muestra de 1267 estudiantes de varias carreras y de varias universidades. Para
medir el desempeiio académico, se construyé y validé una prueba de conocimientos
para la carrera de psicologia (validacién empirica del modelo). Ambos instrumentos, C-
MAZ y la prueba de conocimientos, se aplicaron a una muestra final de 150 estudiantes
de cinco universidades, publicas y privadas. Mediante la técnica matemética y
estadistica del Modelamiento Estructural se desarrollaron y validaron finalmente cuatro
modelos para Ia prediccién del desempefio académico. En el modelo I o modelo base,
variables tedricas como la Ensefianza tradicional y la Ansiedad académica, entre otras,
resultaron importantes predictores de la ejecucién académica. Sin embargo otra
variable, el Tipo de Escuela, fue el mas importante predictor de esta ejecucion. De esta
forma, en e proximo paso las universidades muestreadas se dividieron de acuerdo a el
criterio de minima eficiencia académica requerida a los estudiantes aspirantes, en el
examen de admisién. Dos tipos de universidades resultaron de este criterio: Escuelas
Tipo I y Tipo IL. Escuelas que requieren este minimo de eficiencia en el examen de
ingreso (Tipo I) y aquellas sin tal criterio (Tipo II). De este procedimiento resultaron
dos nuevos modelos: el Modelo II y el Modelo III, respectivamente. Finalmente, el
Modelo IV incluyd a las variables tedricas no contenidas en los tres modelos previos, Se
discuten los hallazgos de esta investigacion con respecto a lo encontrado por otros
estudios (Martinez Fernandez y Galan Moles, 2000; Chadwick, 1998; Minnaert y
Jannsen, 1992; Peers y Johnston, 1994; Pintrich, Marx y Boyle, 1993) y se presentan
las limitaciones de ésta.



ABSTRACT

National education is the foundation on which rests the projected development that
the Mexican people need in erder to build new opportunities for progress. Education
represents the first and highest priority of the Mexican republic's government, as
established in the federal Development Plan - 2000-2006. In its National Education
Program, the essential contents emphasized in the document fall into three
categories: fbroader access, higher quality, and reorganization of the educational
system. The present research is related to the study of one of these three needs:
namely, increase in quality. It is enough to remember the significance of the
evaluation of educational achievement (Education 2001, Nov. 2001) recently done for
the L.E.A. {International Evaluation Association). In this report, Mexico obtained the
second-last place in the mathematics and science evaluations of their 40-country
sample. Our actual reality is, as maintained by Castaneda, Lugo, Pineda & Romero,
1998, that the educational practice in all of the scholastic levels shows serious
deficiencies for the intellectual-academic development required by international
standards. In this field, the present study contributes to the understanding of some
of the more important interacting factors related to academic learning, and
investigates which of these result in guality learning. In this way, a learning
prediction model in higher education containing some of the theoretical variables of
current major interest was established, developed and validated. The sustained
thesis in this research is that there exists a certain motivational-affective-cognitive
profile which can be regulated for the classroom in those students who achieve
effective learning. It is emphatizased that the proposed model is a learning
prediction model rvather than a learning model. This model was submitted to expert
judges for its content validity and was operationalized into a self-report or
questionnaire for its construct validity, proving cognitive, meotivational and
contextual factors in interaction. This self-report (or Learning Multifactorial
Questionnaire, C-MAZ) was built based in some scales of two foreigner researchers'
instruments and in experimental items elaborated on in this work. Using a multi-
stage design, it was validated with a sample of 1267 students in various careers and
from several wuniversities, In order to measure academic achievement, an
Achievement Test for students in psychology careers was buiit and validated
{empirical validity of the model). Both instruments (C-MAZ and Achievement Test)}
were applied to a sample of 150 students from five public and private universities. By
means of the mathematical and statistical technique of structural modeling, four
models were finally developed and validated. In Model I (or base model) theoretical
variables such as traditional teaching and academic anxiety, among others, resulted
in being important predictors of academic performance. However one other variable,
the type of school, was the most important predictor of academic performance. In
this way, in the next step, the sampled universities were divided according to the
minimum academic proficiency criteria: the universities' admission test. Two types
of universities resulted from this: schools Type 1 and Type II. Schools requiring
proficiency minimums (Type I) and those without such criteria (Type IX). From this
procedure evoived two new models: Model II and Model III, respectively. Finally,
Model 1V included the theoretical variables not contained in the other three models.
This work concludes with a discussion comparing the findings of this research with
vespect to others' researching discoveries (Martinez Fernandez y Galan Moles, 2000;
Minnaert y Jannsen, 1992; Peers y Johnston, 1994; Pintrich, Marx y Boyle, 1993) and
. the inherent limitations of this research.



INTRODUCCION

Tanto en la practica como en la teoria, el interés por el aprendizaje y la
instruccién ha alcanzado niveles sin precedentes. La necesidad por conocer los
principios y mecanismos que controlan, regulan y/o intervienen en el aprendizaje vy la
instruccién se ha vuelto a nivel internacional un tema central, Hay buenas razones que
fundamentan este cambio, ¥ que se pueden observar desde varias perspectivas; algunos
de los elementos que podemos citar como mas relevantes, sin ser exhaustivos, se pueden

plantear en dos grandes apartados:

Primero: El proceso de globalizacidn, las exigencias del mercado, los nuevos perfiles de
profesionales, las carreras de reciente creacién, los avances en las telecomunicaciones,

etc.

Segundo: El avance dentro de las disciplinas educativas, sobre todo en lo referente a
nuevos paradigmas tedricos que nos permiten comprender desde otras dpticas los
procesos de ensefianza aprendizaje, asi como la incorporacidon de una serie de
instrumentos metodoldgicos compartidos con otras disciplinas que mnos permiten

propuestas de investigacion diferentes a los clasicos modelos de laboratorio.

Los que frabajamos en el ambito de la investigacién educativa, hemos sido
testigos de una avalancha de trabajos en torno al quehacer docente y los procesos
cognitivos, habilidades y actitudes que se ponen en juego para alcanzar los objetivos
curriculares en las diversas instituciones educativas. Los datos de dichas
investigaciones, nos han llevado a mirar con otros gjos tedricos los sucesos cotidianos

deniro de las aulas.

La reformulacion de los paradigmas existentes hasta hace menos de 10 afios yla
reestructuracién de las propias curriculas a nivel nacional, han obligado a los

investigadoreé educativos a trabajar a marchas forzadas para dar respuestas del qué pasa,



¥ por qué pasa que nuestros estudiantes, pareciera, no aprenden los contenidos

curriculares, en nuestras instituciones educativas.

En tal orden de ideas, la presente investigacion se avoco a persiguir, en términos
generales, tres propdsitos: El primero de ecllos fiie proponer, desarrollar y validar,
cualitativa y cuantitativamente, un modelo de autovaloracién del aprendizaje
universitario (MAVA), bésado en la interaccion dindmica entre componentes, reportados
constantemente por la literatura como factores preponderantes para el entendimiento y

_explicacion del aprendizaje. Estos son los componentes: cognitivo, metacognitivo,
motivacional y contextual del aprendizaje, vistos desde la perspectiva constructivista de
la educacién en donde el aprendizaje se construye y es situado. Se pretendié con este
modelo, predecir el aprendizaje académico, en términos de dicha interaccién. El segundo
propésito fue instrumentar la evaluacién del modelo (MAVA), a partir de la construccion
y/o seleccidén de instrumentos que midieran cada uno de los componentes que lo integran

y, encontrar su validez de constructo por medio de la validacion factorial.

Para responder al segundo proposito, se construyé C-MAZ, o Cuestionario
Multifactorial del Aprendizaje, a partir de algunas de las escalas de dos intmmenfos
extranjeros y de escalas creadas por la tutorante. Este cuestionario mide algunos de los
constructos de los componentes cognitivo, metacognitivo, motivacional y contextual

mencionados antes.

Para medir el aprendizaje, la variable criterio en esta investigacién, se construyé
una Prueba de Conocimientos puesto que, el promedip de calificaciones es un indice poco
confiable del grado de aprendizaje adquirido por el estudiante, como lo han meostrado
algunas investigaciones (gj. Jussim, 1991). Esta prueba fue elaborada, por razomes
practicas, uUnicamente para una carrera. La.carrera que se escogid fue Psicologia. La
prucba de conocimientos midié conocimiento conceptual' o factual y conocimiento
procedimental en esta carrera, Es decir, conocimientos en dos niveles taxondmicos: 1.
Comprensién y Organizacién de la informacion, v 2. Aplicacién de lo aprendido. Se

evaluaron los ultimos semestres, desde el 60. al 90, Para conformar la prueba de
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conocimientos o gecucion se decidié utilizar parcialmente el modelo de evaluacién por
competencias académico - profesionales del psicélogo recién egresado que fue validado
por cuerpos colegiados interinstitucionales, multiscctoriales y multiregionales, que
sustentan e} examen general de egreso de la licenciatura en psicologia del CENEVAL
(Centro Nacional de Evaluacion de la Educacién Superior). Del perfi] establecido por
esos académicos y de la tabla de especificaciones de contenidos aceptados, se
construyeron reactivos de opcion multiple y de respuesta construida para evaluar las dreas

coneceptual, metodoldgica y técnica de la carrera.

El disefio en esta investigacion fue multietdpico. En la primera etapa, en la que se
formulé el modele MAVA y que concernid¢ a su validacién cualitativa (validacion de
contenido), éste fue puesto a la consideracidn de jueces o expertos, de instituciones como
la UNAM ( facultad de Psicologia), el COMIE (Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa) y de la UPN (Universidad Pedagégicé Nacicnal). En las etapas subsecuentes,
el proceso de validacién cuantitativa de C-MAZ, involucrd a una muestra de 1267
estudiantes de varias universidades, Entre ellas, la Universidad Nacional Auténoma de
México, la Universidad del Pedregal, la Universidad de las Américas, de Puebla, la
Universidad Insurgentes, El Instituto Tecnolégico de Monterrey, Cd. de México y la

Universidad Pedagdgica Nacional, Ajusco.

Por lo que corresponde a la validacion de la prueba de conocimientos o gjecucién,
el piloteo de Ia misma se hizo con 43 estudiantes de la UPN. Posteriormente, la versién

definitiva de la prueba se aplico a una muestra de 150 estudiantes.

El tercer propdsito y la tesis de esta investigacion fue probar que hay un cierto
patrén {modelo) cognitivo-afectivo-motivacional, regulado por el aula, con el cual es

posible predecir el aprendizaje académico.

Los resultados de los andlisis estadisticos y, especialmente, los modelos de

ecuaciones estructurales, propuestos entre las variables de estudio, indican que éstas son



variables importantes en la prediccion del aprendizaje académico, medido por la

calificacién en una prueba de ejecucidn.

Finalmente, los incisos desarrollados dentro del Capitulo I, Marco Teodrico, de la
presente investigacion son los siguientes: 1.1) El enfoque constructivista en la educacion
y el paradigma del aprendizaje sitvado, en el cual se exponen las diferencias entre el
constructivismo como doctrina filosdfica y el contructivismo como teoria de la
educacién, asi como el paradigma del aprendizaje visto desde una perspectiva contextual
y enfocada en las situaciones en las cuales se aprends; 1.2) El factor cognitivoe: Cognicidn
y Metacognicidn, el cual se basa en la teoria cognitiva del procesamiento de informacién
especialmente y en la autorregulacién consciente del proceso de aprendizaje; 1.3) El
Factor Motivacional y Metamotivacional, el cual subraya la importancia del papel de la
motivacién autodeterminada en el aprendizaje asi como de las cogniciones autorreferidas
(creencias, actitudes, valores y afectos asi como atribuciones causales) y de las
habilidades metamotivacionales referidas a la capacidad de regular el proceso emocional
y motivacional antes, durante y después de las actividades de aprendizaje; 1.4) EI Factor
Contextual: El Aula, que se enfoca, por un lado, en el estudio de las estructuras en el
aula, de acuerdo a cédmo es presentada la tarea y los contenidos, el pape! del profesor y el
objetivo de la evaluacion de los aprendizajes, determinando dos estilos fundamentales de
ensefianza, la tradicional o expositiva, en la que la labor docente contribuye a la
formacién de estudiantes pasivos y la no tradicional o facilitadora de ia construccién del
propio conocimiento en la que se permite mayor autonomia y responsabilidad para el
propio aprendizaje; y por otro lado, el papel del aprendizaje cooperativo. en donde el
profesor eé visto como facilitador, el equipo como colaborador y la evaluacién como
retroalimentacion. 1.5) Presencia de los factorés relacionados con el aprendizaje en la
investigacién educativa, el cual tiene por objeto hacer una identificacién de aquellos
factores en el aprendizaje que han sidd més y menos estudiados y reportados en la
literatura especializada. 1.6) Relacion entre los factores estudiados y con respecto al
aprendizaje, en el cual se expone la afectacion de cada uno de los factores del aprendizaje
sobre el resto de los factores asi como su interaccién; y finalmente el 1.7) El

Modelamiento estructural: los modelos de ecnaciones estructurales y de estructuras de



covarianzas; esta técnica se utiliza aqui para la validacion del modelo de aprendizaje a
proponer y desarrollar en esta investigacion. Se basa en la exposicién teérica, matemética
y algebraica de lo que constituyen estos modelos y su uso en la prediceién y explicacién
de variables y la validacién de teorias. La inclusién de este capitulo tiene también el
- propésito de enfatizar la importancia de los modelos estructurales como herramientas
invaluables para el establecimiento de relaciones causales entre las variables en
situaciones que no posibilitan estudios experimentales, especificamente en la

investigacion psicologica.
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Planteamiento del Problema

(Existe un cierto patrén o modelo cognitivo-afectivo-motivacional, regulado por
el aula, en los estudiantes que logran niveles de desempefio mayores, y este patron es

diferente al encontrado en estudiantes con niveles de desempefio menores?

iEs posible predecir con este modelo el aprendizaje académico y, en
consecuencia, sefialar a las variables incluidas en él y a su interaccién, como factores

importantes para el mejoramiento del misme?

(Este modelo de prediccion podria beneficiar en alguna medida a los actores del

proceso enseflanza - aprendizaje, docentes en su prictica educativa y estudiantes?

Objetives Generales

Establecer la existencia de un patrén cognitivo - afectivo - motivacional, el cual
puede ser regulado por el aula, en estudiantes que logran niveles mayores de desempefio
académico y  probar que este perfil 0 patrén cs diferente a el perfil de estudiantes con

desemnpefios més pobres.

Proponer, desarrollar y validar un modelo multifactorial del aprendizaje, que permita

predecir el desempeiio académico.
Objetives Especificos

Validar cualitativamente (validez de contenido) el modelo, poniendo su completud,

pertinencia, precision y actualidad, a juicio de expertos.

Validar cuantitativa y factorialmente los constructos en el modelo, mediante un

instrumento psicométrico (auto-reporte) en el que se han operacionalizado.

Validar C-MAZ como herramienta predictiva del éxito o fracaso escolar.

11



CAPITULO I
ANTECEDENTES TEORICOS

1.1 EL. ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA EN LA EDUCACION Y EL
PARADIGMA DEL APRENDIZAJE SITUADO.

Una pregunta abre la discusién téorica que se establecera en este primer capitulo:
(eomo puede la ciencia de la psicologia mejorar la prictica de la educacién? En la era
moderna, durante los pasados 100 afios psicdlogos y educadores han reconocido la
relacidon potencial entre sus campos. Ya en 1892, Williams James presentd sus famosas
lecturas sobre ia psicologia aplicada a la educacion y mas tarde las publicé como
Palabras a los Maestros. En este documento, James reconoci6, sin embargo, la siguiente
dificultad en aplicar la psicologia a la educacién (Mayer, 1992): “La descripcién de la
psicologia de los elementos de la maquina mental y sus procesos...(James, 1899, 1958, p.

26) no se traduce directamente a prescripciones educacionales especificas™.

A principios de este siglo, la psicologia educativa empezd, como Cubberly, 1920,
(citado por Mayer, 1992} la llamd, "una ciencia guia para la escuela", una disciplina
cuyos contenidos se definieron por los problemas de la educacién y cuyos métodos de
estudio, por la ciencia de la psicologia. No obstante, muchos problemas ha enfrentado
esta disciplina para responder a las demandas educacionales: desde la aceptacién de su
papel en el establecimiento de politicas educativas, sus dificultades para lograr una
perspectiva téorica coherente hastd el estudio de problemas practicos educacionales en

escenarios naturales (Mayer, op. cit., p. 400).

El movimiento conductista, el 'cual domind a la psicologia hasta los 50°s, sofocd
mucha de la investigacién Wtil en la disciplina. La psicologia educacional ha
experimentado lo que Scandura, Frase, Gagné, Stolurow, Stolurow y Groen (1981)
llamaron "el cambio paradigmatico desde el Estimulo-Respuesta hasta el procesamiento

de informacion" y Di Vesta (1989) reconocio como "la reciente era de la transicion desde

[ msscon 1 ¢
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la psicologia conductual hasta la psicologia cognitiva": "en vez de enfocarse sobre el
papel de los reforzadores en crear la conducta, la psicologia cognitiva ha acrecentado su
interés en el papel del aprendiz en la instruccién” (p. 39). En particular, "un aspecto
importante del movimiento cognitivo en la educacién fue el reconocimiento consciente
del aprendiz como un participante activo en ¢l proceso de aprendizaje” (p. 54) [todos en.

Mayer, op. cit., p. 406].

La psicologia educacional se ha movido desde el estudio de la conducta en tareas
artificiales en ambientes de laboratorio al estudio de los procesos cognitivos de los
estudiantes y de ¢cdmo se involucran en la resolucion de las tareas escolares en escenarios
mas naturales (Mayer, op. cit., p. 406). El autor nos presenta el siguiente recorrido
histérico de la conceptualizacién del aprendizaje y las consecuentes formas de

instruccion:

Tres puntos de vista del Aprendizaje v la Instruccion.

Mayer (op.cit.,) sefiala que en el curso de este siglo el punto de vista del
aprendizaje y la instruccién ha cambiado de tal forma que ha afectado tanto a la
investigacién como a la prictica educativas, Tres metaforas del aprendizaje resultan
relevantes para la instruccidn: el aprendizaje como adquisicidén de respuestas, el
aprendizaje como adquisicién del conocimiento y el aprendizaje como construccion del

conocimiento.

Aprendizaje como adgusicion de respuestas.

Durante la primera mitad de esta centuria domind esta metafora. Basados sobre la
investigacién de respuestas aprendidas en animales, el aprendizaje fue visto como un
proceso mecénico en el cual las respuestas exitosas eran automaticamente fortalecidas y
las respuestas no exitosas, automaticamente debilitadas. Dentro de este punto de vista
behavorista, el aprendiz es un ser pasivo cuyo repertorio de respuestas estd determinado

por premios y castigos encontrados en el ambiente.
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Aprendizaje como adquisicion de conocimiento.

La revolucién cognitiva de los 50's y 60’s enfatizé6 una nueva metifora: la
adquisicidn de conocimiento. Dentro de esta nueva metafora cognitiva, el aprendiz se
vuelve un procesador de informacién y el profesor, un dispensador de informacién. A
medida que la adquisicién del conocimiento se vuelve el foco de los psicdlogos, el
curriculum se vuelve el foco de la instruccion. El objetivo de la instruccién es
incrementar la carga de conocimiento en el repertorio del aprendiz, de tal manera que los
resultados del aprendizaje puedan ser evaluados al medir la cantidad de conocimiento

adquirido.
Aprendizaje como construccion del conocimiento.

Esta metéfora empezé a dominar en los 70's y 80’s. Los investigadores del
aprendizaje se movieron desde el aprendizaje de materiales absiractos ensefiados en
escenarios artificiales hasta éstos mismos ensefiados en situaciones mas realistas, El
punto de vista sobre el aprendiz cambi¢ desde ser éste un recipiente de conocimiento a
ser un constructor del conocimiento, un aprendiz auténomo con habilidades
metacognitivas para controlar sus propios procesos cognitivos durante el aprendizaje. El
aprendizaje desde esta perspectiva signiﬁéa seleccionar informacién relevante e
interpretarla a partir del propio conocimiento existente de uno, Como Resnick, 1989, (en
Mayer, op. Cit.) adecuadamente noté: "el aprendizaje ocurre no por registrar informacion
sino por interpretarla”. Noventa afios antes Dewey (1902) describi6 asi al aprendizaje: "El
aprendizaje es activo. Implica la asimilacién orgénica desde dentro”. De acuerdo a esta
metifora, el maestro se vuelve un participante con el aprendiz en el proceso de la
cognicién compartida, €sto es, en el proceso de construir el significado en una situacion
dada.

Concerniente a la instruccion ésta cambid desde el curriculum hasta la cognicién

del nifio. La instruccidn se engrana con la idea de ayudar .al estudiante a desarrollar

aprendizaje y estrategias de pensamiento que sean apropiadas para trabajar con varios
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contenidos ¢ materias. Correspondientemente, la evaluacién es cualitativa mas que
cuantitativa, determinando c6mo el estudiante estructura y procesa el conocimiento, mas

que cuanto es aprendido,

Pero, ;de ddnde surge la idea de "construir el conocimiento"?. En la investigacién
y los estudios en épocas relativamente recientes, sobre la educacidn y el aprendizaje, se
ha sefialado a autores como Vygotsky, Piaget, Bruner, Ausubel, entre otros, como los
pioneros del constructivismo en la educacién. Sin embargo, la filosofia tradicional, ya
mencionaba el término aunque con una muy diferente connotacién. Como construccion
filosdfica el constructivismo parte de la idea de que toda realidad es, en el sentido mas
directo, la comstruccién de los que creen que descubren e investigan la realidad
(Watzlawick, 1989). Von Foerster (en Watzlawick, op. Cit.) menciona que en este
sentido, el constructivismo, en lo esencial, deriva del solipsismo, una filosofia radical que
sostiene que no existe una realidad exterior, sino que todas las percepciones y vivencias
humanas, el mundo, estin solo en la mente de quien cree apercibir la realidad. En el otro
extremo se encuentran los realistas metafisicos que, segin la definicién del fildésofo
norteamericano Hilary Putnman, son aguellos gue afirman que solo tenemos derecho a
llamar "verdad" tnicamente a lo que corresponde con una realidad independiente del
sujeto v "objetiva”. Finalmente, Watzlawick agrega que, a pesar de la tesis de Kant acerca
de que nuestra mente no crea sus leyes partiendo de la naturaleza sino que se las impone,
la mayor parte de los cientificos actuales se sienten como "descubridores” que sacan a la
luz los misterios de la naturaleza y amplian lenta, pero seguramente, el dominio del saber

humano.

Desde la perspectiva filoséfica el constructivismo ha. recorrido una larga ruta.
- Desde sus origenes en la antigua Grecia con Protagoras a pensadores como Giambattisa
Vico, Immanuel Kant, Eduard Zeller, Wilhelm Dilthey, Edmund Husserl, Ludwig
Wittgenstein, llegando al circulo de Viena y a Jean Piaget, Erwin Schrédinger, Wemer
Heisenberg v otros muchos pensadores, por no mencionar a los grandes cibernéticos de

los tiempos més recientes (Watzlawick, 1989).
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Hacia la mitad del siglo V de la antigua era, alrededor del afio 444 a. C. , Atenas
se encontraba en plena democracia. En ese tiempo llega a la ciudad el sofista Protigoras.
Sensibles a la reflexién v a las ideas, los atenienses no disimulan su interés . Protagoras
no los decepciona y en un ambiente mejor preparado para escuchar que la verdad es
eterna e inmutable, expone provocativamente: E! hqmbre es la medida de todas las
cosas. De las que existen como existentes y de las que no existen como no existentes. Es

decir, el hombre crea la realidad.

- De wvuelta en los tiempos actuales y siguiendo con el mismo orden de
pensamiento, ¢l matematico, fisico y cibemnético austriaco Heinz Von Foerster, estima
que una ilusién peculiar de nuestra tradicién occidental, reflejada en Ia nocién de
objetividad, consiste en pretender que las propiedades de un observador no entran en la
descripcibn de sus observaciones (1991, p. 81, en Lopez Pérez, 2000), Este autor a quien
se reconoce como el principal inspirador del constructivoismo radical , de acuerdo a la
expresion acufiada por Ernest von Glaserfeld, (1993) afirma: La objetividad es la ilusion
de que las observaciones pueden hacerse sin un observador (Watzlawick y Krieg, 1994,

p. 19, en Lépez Pérez, op. Cit.)

Desde una mirada contemporinea, asumiendo los riesgos de toda interpretacion
no consagrada, es posible afirmar que Protégoras fue el primer filésofo constructivista . -
En un mundo cuya tradicién intelectual se encamina mds bien hacia una concepcién que
daba por hecho la existencia de esencias permanentes, irrumpe con una propuesta en la
cual el hombre es el vinico responsable de sus criaturas. Pero Protigoras (lo mismo que
otros sofistas) no pudo resistir el paso del tiempo. Sus obras desaparecieron y su prestigio
fue arrasado por la fuerza de la literatura y la autoridad platonica. Otras orientaciones se
fortalecieron en su lugar; la ciencia positiva, por gjemplo, se propuse recomocer y
entender el mundo en su caracter de objetivo, independiente de los humano. Es decir,
llegar a un mundo sin sujeto, libre de cualquier contaminacion subjetiva. Sin embargo,
desde comienzo de este siglo han surgido las dudas sobre esta empresa: exiliar al sujeto
es declarar imposible ]a misma observacién y el conocimiento. Asi Lépez Pérez, op. Cit,

sefiala:
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> “A veinticinco siglos después de Protigoras ya no puede hablarse, con el mismo
candor, de una realidad objetiva, independ{ente del observador, igual para todos,
anterior a la experiencia. Todo lo contrario, La realidad aparece como €l producto
de nuestras percepciones y del lenguaje como el resultado de la comunicacion

entre las personas. Se construye socialmente,”

Respecto a la segunda comnotacién del constructivismo, como modelo
instruccional y de acuerdo a la tercera metafora educativa mencionada por Mayer (op.
Cit.), Murphy (1997) sefiala al filésofo Socrates (470-399 a. C.) como el primer
constructivista. A SGcrates le gustaba trabajar con los estudiantes. Su forma de trabajar
con ellos consistia en formularles esencialmente una serie de preguntas para desarrollar
su pensamiento critico. Esto da luz sobre el hecho de que el 1azo entre la epistemologia y
el aprendizaje estaba tornando lugar desde hacia miles de afios. Desde la perspectiva de la
psicologia, la epistemologia considera la génesis y la naturaleza del conocimiento e
incluye al aprendizaje (Ernest, 1995, en Murphy, 1997). El conocimiento, su naturaleza y
como aprendemos, son consideraciones esenciales para los constructivistas. Von
Glaserfeld describe al constructivismo como una “teoria del conocimiento con rafces en

la filosofia, Ia psicologia y la cibernética” (p. 162, en Murphy, op. Cit. , p. 162,)

“En estos dias es usual hablar de “teorias constructivistas del aprendizaje” desde la
perspectiva del constructivismo como teoria de la instruecidn y del aprendiéaje.
Reconocidos tedricos cognoscitivistas son sefialados como los proponentes de éstas.: Para
Bruner (1960) el aprendizaje es un proceso activo en el cual los aprendices construyen
nuevas ideas o conceptos basados en su conocimiento actual o pasado. El aprendiz
selecciona y transforma la informacion, construye hipdtesis y toma decisiones,
apoyandose en una estructura cognitiva para hacerlo. Las estructuras cognitivas (ej.
esquemas 0 modelos mentales) proveen significado y organizacidn a las experiencias y le
permiten al individuo “ir mas alla de la informacién recibida”. El enfoque del aprendizaje
de Ausubel ofrece un contraste interesante con el de Bruner. De acuerdo con Ausubel, las
personas adquieren conocimientos, principalmente a través de la recepcidn mas que del

descubrimiento. Los conceptos, principios e ideas, le son presentados y son recibidos, no
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descubiertos. También, cuanto més organizada y clara sea una presentacién, més a fondo
aprenderan las personas. Para Ausubel (1963, 1977, en Woolfolk, 1990} el aprendizaje -
de la ciencia-~ consiste en transformar el significado 16gico en significado psicologico, y a
esta transformacion ayudan los organizadores previos. En la ensefianza, estos
organizadores previos consisten en una o varias ideas generales que se presentan antes
que los materiales de aprendizaje propiamente dichos, con el fin de facilitar su

asimilacion.

Las teorias de Piaget v Vygotsky también son consideradas constructivistas, Para
Piaget' (1986) el crecimiento del pené"amiento humano ocurre mediante la construccién
del conocimiento por el individuo a través de varias experiencias, las cuales aprovecha al
darles un sentido por medio de la formacién de esquemas mentales para interpretarlas,
gracias a la asimilacién de nueva informacién y la acomodacién de sus estructuras
mentales. Para Vygotsky (1978), la interaccion social juega un papel fundamental en el

desarrollo de la cognicidn.
El paradigma del aprendizaje situado

En concordancia con esta vision del conocimiento y de cémo se adquiere, surge y
se desarrolla en paralelo, el aprendizaje situado, Brown, Collins y Duguid (1989)
indican que, muchos métodos de educacion didactica, asumen una separacién entre saber
v hacer, tratando el conocimiento como una substancia integral y auto-suficiente,
teéricamente independiente de las sifuaciones en las cuales se aprende y se usa. Y que el
interés primario de las escuelas, frecuentemente, parece ser la transferencia de esta
‘substancia’, la cual comprende conceptos ahstractos, formales y descontextualizados.
Los autores. sefialan que las investigaciones actuales sobre aprendizaje, desafian esta
separacién de lo que es aprendido desde el como es aprendido y usado. De esta forma -

dicen- el aprendizaje y la cognicién son fundamentalmente situados.

De este modo, el aprendizaje v las acciones son interesantemente indistintas. El

aprendizaje, siendo un proceso que se mantiene a lo largo de la vida, resulta de actuar en
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las situaciones. El uso apropiado de conceptos no es funcidn sélo de la capacidad de
abstraccién, sino de la cultura y las actividades en las cuales se ha desarrollado.
Actividad, concepto y cultura, son interdependientes. De esta forma, el aprendizaje sc

vuelve un proceso de culturizacion (Brown, Collins y Deguid, op. cit).

~ Asi, los autores argumentan que, los estudiantes necesitan mucho més que
conceptos abstractos; necesitan ser expuestos al entendimiento y uso del concepto en
actividades auténticas, en contacto con problemas reales .El proceso puede parecer
informal, y sin embargo, es una actividad auténtica que puede ser profundamente
informativa, en una manera en que los gjemplos en los libros de texto y las explicadiones
declarativas, no lo son. En vez de tomar para su estudio problemas fuera de su propio
contexto, parece particularmente 1til intentar resolverlos dentro del marco en el que han
ocurrido. Cuando las actividades auténticas se transfieren al salon de clases, su contexto,

inevitablemente, se transmuta; se vuelven tareas escolares y parte de la cultura escolar,

De este modo, ¢l aprendizaje s una funcién de la actividad, el contexto y la
cultura en la cual ocurre; es situado. La interaccion social es un componente critico del -
aprendizaje situado. Los aprendices se involucran en una “comunidad de practica”, la
cual determina cierta creencias y conductas las cuales deben ser adquiridas. Ademas el
aprendizaje situado es a memudo, no intencional méas que deliberado. Estas ideas son las

que Lave & Wenger llamaron el proceso de “participacién periférica legitima™,

Hay dos principios (Lave & Wenger, 1990, citados por Lave, 1997) del

aprendizaje situado:
1) El conocimiento necesita ser presentado en situaciones legitimas, es decir,
escenarios y ambientes que normalmente involucrarian ese conocimiento.

2) El aprendizaje requiere la interaceion y la colaboracién social.

El aprendizaje situado tiene sus antecedentes en el trabajo de Gibson (teoria del

aprovisionamiento) y Vygotsky (teoria del aprendizaje sociocultural).
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La idea del aprendizaje como construccion del conocimiento y como proceso
situado, parece remitir necesariamente a la concepcion del mismo, comeo significativo. El
aprendizaje significativo se define como el proceso que ocurre en el interior del
individuo, donde la actividad perceptiva le permite incorporar nuevas ideas, hechos y
circunstancias a su estructura cognoscitiva, a su vez, matizarlas exponiéndolas y
evidencidndolas con acciones observables, comprobables y entiquecidas; luego de
cumplir con las actividades derivadas de las estrategias de instruccidn, planificadas por el
mediador ylo sus particulares .estrategias de aprendizaje.
Segiin Ausubel, en el aprendizaje significativo el estudiante logra relacionar la nueva
tarea de aprendizaje, en forma racional y no arbitraria, con sus conocimientos y
experiencias previas, almacenadas en su estructura cognoscitiva. De ahi que esas ideas,
hechos y circunstancias son comprendidos y asimilados significativamente durante su
internalizacién (Mata, 2002). De este modo, el aprendizaje significativo. es el

aprendizaje en el gue el alumno:
1.- Reorganiza su conocimiento del mundo, gracias a:
La manera en que el profesor presenta la nueva informacién.

Ios conocimientos previos.

2.- Transfiere el nuevo conocimiento a otras situaciones.

Asi, las teorias de disefios instruccionales clasicos y las icorias constructivistas
discrepan en el topico acerca de come puede lograrse el aprendizaje de calidad. Duffy y
Jonassen (citados en Vermunt, 1998, p. 150), sostienen que las actividades de aprendizaje
de los estudianies estan bajo el control externo en teorias de disefios instruccionales
clasicos, mientras que en teorias constructivistas estas actividades de aprendizaje estan

bajo el control del aprendiz,
Las abstracciones conceptuales completas (procesos cognitivos), tienen lugar

cuando se aprenden a través de situaciones reales y auténticas y en ambientes menos

formales y rigidos, naturales, que dibujan lo mas fielmente posible, el escenario real en
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donde ocurren los fendmenos, mientras que el conocimiento sobre éstos, necesita, mas
que descubrirse, irse construyendo (procesos sociales- enmarcados por la actividad del

aula),

Castafieda, Lugo, Pineda y Romero (1998) indican que la investigacién ha
establecido que la cognicién siempre es un proceso situado. También que, la mera
presencia de otros, la misma construccidn social de las creencias sobre lo que se debe o
no hacer, y las expectativas sobre los roles sociales de autoridad, asi como el grupo de

referencia y la comparacion social con otros, afecta el aprendizaje y sus productos.

En la actualidad, muchos investigadores han expresado la necesidad para mejorar
las aproximaciones tedricas y metodoldgicas para analizar ¢l aprendizaje en situaciones
realistas. Y hoy también se acepta el hecho de que los aprendices poseen un amplio
rango de conocimientos acerca de si mismos y acerca del ambiente social en el cual
funcionan. El dominio afectivo involucra mas que las creencias sobre su inteligencia,
fortalezas y debilidades: también incluye actitudes, valores, afectos y habilidades

motivacionales (Castafieda et al,, op. Cit.).

. Para De Corte (en Castafieda y Martinez, 1998), ¢l aprendizaje efective en
situaciones edtidativas, €S Un proceso cownstructivo, acumulativo, auto-regulado,
orientado a la meta, situado, colaborative e individualmente diferente, sobre la
construccion del conocimiento y del significado. Es comstructive porque los alumnos son
agentes activos que construyen tanto el conocimiento como las habilidades intelectuales
requeridas; €s acumulative porque se construye sobre la base de conocimientos previos,
es quto-regulado porque el estudiante es capaz de preparar, regular y retroalimentar su
propio aprendizaje asi como de mantenerse concentrado y motivado; es orientado a
metas porque provee intencionalidad explicita y da orientacion interna a las metas; es
situado porque estd basado en experiencias en contextos y situaciones reales; es
colaborativo porque es un proceso social, nocién central de una concepcion

constructivista del aprendizaje, basado en €l aprendizaje no sélo de conocimientos sino



de formas de pensar, valorar y utilizar las herramientas asociadas a un trabajo

determinado.

Ahora bien, se buscaron en ]a literatura, las investigaciones y trabajos dirigidos a
identificar las dimensiones que més frecuentemente se enuncian como promeotoras del
aprendizaje efectivo o significativo. Se seleccionaron tres: la cognitive, la afectivo-
motivacional y la contextual (aula). Hay irabajos que rednen dos de estas dimensiones, o
varios aspectos de ellas (ej. Boekaerts, 1995; Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie,
1993a); otros que rennen a las tres {gj. Pintrich,'Marx y Boyle, 1993b); sin eml-)argo,
ninguno de éstos retine Ia multiplicidad de factores propuestos para su estudio en esta

investigacion.

Cabe mencionar que los modelos de aprendizaje actuales, estdn tomando en
consideracién, cada vez mas, factores de indole diversa y no sdlo cognitivos. Por
ejemplo, Pintrich et al., (1993b), hacen notar que los modelos puramente cognitivos del -
aprendizaje no explican, adecuadamente, por qué los estudiantes que parecen cubrir el
requisito del conocimiento conceptual previo, no utilizan este conocimiento para resolver
muchas de sus tareas escolares. Los autores discuten en su trabajo ¢émo las diferencias
individuales respecto a creencias motivacionales y los mismos factores contextuales
(aula), pueden contribuir a este problema. Citan a Pintrich, 1990, y Searle, 1992, quiénes
sefialan que los modelos que se enfocan solamente sobre la cognicién tienden a evitar
incluir constructos como objetivos, intenciones, propositos, expectativas y necesidades

individuales del aprendiz.

En los incisos siguientes se presenta una revision tedrica de estos importantes

factores ligados al aprendizaje.
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1.2 EI, FACTOR COGNITIVO:
COGNICION Y METACOGNICION,

Ha sido ampliamente investigado y difundido que uno de los predictores més
poderosos del aprendizaje y ejecucion académica, es la habilidad mental. Los estudios
correlacionales han encontrado indices de relacion de .60 entre estas dos variables
(Jensen, 1980, en Boekaerts, 1995). Sin embargo, también se ha visto que la habilidad
mental no da lugar, automaticamente, al éxito académico (ej. Pintrich, Marx y Boyle,
1993). Los psicologos educativos y clinicos que atienden a estudiantes con problemas de

aprendizaje, saben bien de esto.

La conceptualizacion en la que se basa la presentacion de este factor en este

trabajo es el procesamiento de informacicn.

La teorfa del tratamiento o procesamiento de la informacién es quiza la mas
importante concepcion actual del aprendizaje dentro del enfoque cognitivo (Woolfolk v
Nicolich, 1989, p. 219),

“Los psicologos cognitives creen que el aprendizaje es el resultado de nuestro
intento de dar vn sentido al mundo...La manera en que reflexionamos sobre
las situnaciones, al igual que nuestras creencias, influyen en lo.que aprendemos™

{(Woolfolk y Nicolich, op. cit. p. 220).

Del mismo modo, la concepcidn cognitiva del aprendizaje considera a las
personas como seres activos, iniciadores de experiencias que conducen al aprendizaje,
buscando informacion para resolver problemas, disponiendo y reorganizando lo que ya
saben para lograr un nuevo aprendizaje. En vez de ser influidos pasivamente. por el
ambiente, los individuos escogen, practican, prestan atencién, ignoran y dan muchas otras
respuestas activamente mientras persiguen sus metas (Miller, Galanter, Pribram, 1960, en

Woolfolk, 1990, p. 246).
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Bransford (citado por Woolfolk y Nicolich, p. 220) brinda una breve descripcién
de lo que interesa a los tedricos cognitivos. En esencia estos intereses tienen que ver con
cuestiones como de qué manera las personas aprenden, conocen y recuerdan la

informacién y por qué algunas hacen ciertas cosas mejor que otras.

Un principio fundamental en la concepcidén cognitiva es, precisamente, el de que
el aprendizaje se ve influido y conformado por lo que ya sabemos. Este principio .se
deriva parciaimente de la teorfa del campo desarrollada por los teéricos de la forma
(gestalt) cuyos estudios, sobre percepeién y aprendizaje, les condujo a la conclusion de
que dos personas pueden ver el mismo estimulo y apreciar cosas diferentes. Lo que
percibimos depende de nuestros intereses, actitudes, experiencias previas y estructuras

cognifivas, es decir, de lo que ya sabemos.

La obra de los tedricos gestaltistas, especialmente la de Wolfgang y Kéhler, se ha
centrado también en la importancia del reconocimiento (insight) o repentina percepcitn
de nuevas relaciones. Este reconocimiento o revelacidén frecuentemente se pmduce
cuando un individuo se tropieza con un problema que no puede ser resuelto mediante el
empleo de viejas estrategias. Otro importante guestaltista, Kurt Lewin, ha ofrecido un
interesante concepto, el espacio vital, con el cual se designa el mundo psicolégico actual
de un individuo que tiene que ver con sus percepciones muy particulares de su entorno
fisico; Lewin sefiala entonces que la conducta se halla orientada hacia objetivos que

tienen un significado para el individuo (Woolfolk y Nicolich, pp. 224-225).

Como se ha diche ya, el procesamiento de informacion es un modelo cognoseitivo
ampliamente aceptado. Este modelo proporciona una guia para organizar muchas ideas
desde la perspectiva cognoscitivista. En este contexto se considera cémo es que los
hechos, conceptos, reglas y otras formas del conocimiento se organizan, para que puedan
almacenarse y usarse. El enfoque cognoscitivo no es una teoria unificada; puede
describirse como un acuerdo general sobre la orientacidn filosofica. Esto significa que los

tedricos de este enfoque comparten nociones basicas acerca del aprendizaje y la memoria
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pero, de ninguna manera, concuerdan con un sélo modele de aprendizaje (Woolfolk,

1990, p. 244).

Los cognoscitivistas estudian un amplio rango de aprendizajes. Por su enfoque en
las diferencias individuales y de desarrollo, a diferencia de los conductistas, no han
buscado leyes generales de aprendizaje que sean adecuadas a los animales y seres
humanos en toda situacién. Esta es una de las razones por las que no existe un modelo
cognoscitivo dnico, ni una teorfa del aprendizaje representativa en toda esta disciplina
(Woolfolk, op. cit.), pero uno de lo modelos més influyentes y estudiados en profundidad,
es el del procesamiento de informacion en el aprendizaje. Este enfoque se apoya en el
funcionamiento de la computadora come modelo para entender el aprendizaje humano.
La mente humana, como la computadora, adquiere informacidn, realiza operaciones con
 ella para cambiar su forma y contenido, la almacena y sitia y genera una respuesta. Asi,

el procesamiento comprende:

1. La recopilacién y la representacion de la informacidn o eodificacion
2. Mantener o reterer 1a informacién, y

3. Hacer uso de la informacion cuando se necesita o recuperacion.

Los tedricos del procesamiento de informacién abordan el problema del
aprendizaje por medio del estudio de la memoria, Ia atencién, la percepcién, la solucion
de problemas, el aprendizaje de conceptos y la transferencia, entre otros procesos basicos.
También, los psicologos cognbscitivistas se¢ han interesado cada vez méas en el papel del
conocimiento previo para el aprendizaje: Lo que ya sabemos determina, en gran medida,
lo que aprenderemos, recordaremos y olvidaremos {Peeck, van den Bosh y Kreupeling,
1982; Resnick, 1981; en Woolfolk, op. cit. p. 246)

Una clasificacién de lo que realmente se aprende es la elaborada por Robert

Gagné (1962). Los tipos de resultados de aprendizaje que enlista son:
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1. Destrezas intelectuales, que permiten el empleo de simbolos (como ecuaciones
matematicas o formulas quimicas) para comunicar o manipular la informacion.

2. Informacidn verbal, que es el “saber qué” y representa el contenido de la mayoria de
las lecciones: hechos, términos, nombres, descripciones, caracteristicas, etc.

3. Actitudes, que se aprenden a través de experiencias positivas e negativas, asi como
mediante 1la modelacion.

4. Destrezas motoras, o capacidad de coordinar movimientos, y

5. Estrategias cognitivas, que son las implicadas en el tratamiento de la informacién,
diﬁgiendo la atenci6n, seleccionando modelos del registro sensorial, decidiendo qué
informacién de la memoria a corto plazo debe repetirse, seleccionando sistemas de
codificacion para el desplaza.miento. de informacién a la memoria a largo plazo, y

escogiendo una estrategia de recuperacion.

Es en el aprendizaje de estrategias cognitivas {0 de ejecucién) donde menos se
sabe acerca de las condiciones que promueven su desarrolio (Woolfolk y Nicolich, op.

cit. 265). Y es este tipo de aprendizaje el que se estudia en el presente trabajo.

Castafieda et al., op. cit,, enlistan una serie de tipos de microcomponentes
cognritivos de proceso {que son los componentes especificos del componente cognitivo)

Estos tipos son:

. Aprendizaje estratégiéo y cambio conceptual
. Solucidn de problemas
. Memoria

. Comprension auditiva y de lectura.

1

2

3

4

5. Representacién del conocimiento

6. Organizacién/Estructuracién

7. Razonamiento

8. Recuperacién (Reconocimiento/Recuerdo)
9. Formacion de conceptos

1

0. Inteligencia y desarrollo cognitivo.
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11. Pensamiento {Juicio y Toma de Decisiones)

12. Procesamiento de tareas y contenidos especificos,
13. Atencién '

14, Creatividad

15. Simulacion.

16. Otros

Asimismo, presentan una lista de los microcomponentes de estrategias cognitivas.

Estos son:

. Busqueda exitosa de informacién
. Mapeo conceptual
. Razonamiento (hacia adelante/atris)

. Analogias imaginales y verbales

1

2

3

4

5. Formular preguntas
6. Agrupamiento

7. Encadenamiento (temporal o causal)
8. Seleccion de ideas principales

9. Concentracion

10. Ensayo

11. Lectura rapida

12. Resumen

13. Tomar notas.
Al respecto de las estrategias cognitivas, Castafieda et al., (op. cit., p. 44) sefialan:

“La produccioén analizada en esta investigacion reconoce que ¢l conocimiento esta
influido mas por el futuro aprendizaje que por habilidades cognitivas generales,
asi el aprendiz existoso es visto como aquel que aplica estrategias de aprendizaje
mas frecuente y eficientemente que el que es menos exitoso. De Jong (1993),

Ramsden (1988) y Vermunt (1993) son ejemplos de tal. interés”.
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Paris, Lipson y Wixson, 1983, en McKeachie, Pintrich y Yi-Guang Lin, 1985,
propusieron tres tipos de conocimiento que son importantes para las estrategias de
aprendizaje: conocimiento declarativo que es el conocimiento proposicional de
caracteristicas de la tarea y habilidades personales, el conocimiento procedimental que
es €l conocimiento acerca de cémo ejecutar varios procesos cognitivos y habilidades (ej.
como usar la elaboracidn) y el conocimiento condicional, introducido por Paris, 1983, en
McKeachie et al., op, Cit. que se define como el conocimiento respecto a cuando y por

qué usar estrategias.

Ahora bien, los individuos difieren en su capacidad de aprender bien o en lo
rapido que lo hacen, Los resuitados de estudios apuntan a la importancia de las
capacidades metacognitivas - o de regulacién de la ejecucion- (Pressley, Borokowski y '
Schneider, 1988, en Weolfolk, op. cit. p. 269).

El término metacognicion fue introducido por los psicdlogos para referirse al
conocimiento y al control de las actividades del pensamiento y el aprendizaje. Se debe a
Flavell {1976) el mismo. La metacognicién comprende al menos dos componentes
(Woolfolk, op. cit.; Schraw, 1994):

1. Estar consciente de las habilidades, estrategias y recursos que se necesitan para
ejecutar una tarea de manera efectiva. Saber gué hacer, y
2. La capacidad de usar mecanismos auto-reguladores para asegurar el término exitoso de

la tarea. Saber cémo y cudndo hacer qué cosas.

Woolfolk (op. cit.) agrega que'las estrategias del primer componente, saber qué
hacer , incluyen: la identificacidn de la idea principal; repaso de la informacion, formas,
asociaciones e imagenes, usar mnemdnicos, organizar ¢l material nuevo para que sea mas
facil recordarlo, aplicar técnicas para examinar, resumir y tomar notas. Los mecanismos

" auto-reguladores, el saber ¢como y cuéndo, incluyen: confirmar si se entendi6 el material,
predecir resultados, evaluar la efectividad al intentar hacer una tarea, planear ia signiente

accion, probar estrategias, decidir como distribuir tiempo y esfuerzo, y revisar o cambiar
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a ofras estrategias para salvar cualquier dificultad que se haya encontrado (Baker y
Brown, 1984, en Woolfolk, op. cit.)

En general, las capacidades metacognitivas comienzan a desarrollarse alrededor

de los cinco a los siete afios, y mejoran a lo largo de la vida escolar,

Algunos han abandonado el término metacognicion y ahora usan "auto-
regulacién” para referirse a un amplio rango de habilidades, incluyendo habilidades
metacognitivas, manejo del esfuerzo y otras habilidades motivacionales también.
Boekaerts  (1992) sugiere el uso del término awro-regulacion eh un amplio sentido,
incluyendo: (1) el uso de estrategias cognitivas, (2) habilidades metacognitivas y, (3)

mecanismos de control conductual.

En este nueve marco las estrategias cognitivas se refieren a las actividades de
procesamiento que conducen directamente a resultados de aprendizaje (g,

reconocimiento, recuerdo, analisis, estructuracion, elaboracién).

El término de habilidades meta-cognitivas se usa con respecto a aquellos procesos
que dirigen y conducen el flujo del procesamiento de informacién del proceso de

aprendizaje (por ejemplo, orientar, planear, monitorear, reflejar, evaluar).

Los mecanismos de control conductual son habilidades que ejercen control sobre
la conducta en general y no solamente sobre los procesos de aprendizaje (ej. control
cognitivo, control de la accién, control de la emocién, control social y control del
sintoma). El control cognitivo se refiere a procesos cognitivos que involucran afecto (ej.
la evaluacién de la dificultad de 1a tarea, atractividad de la tarea, juicios de auto-eficacia,
induccién de estados motivacionales. El control de la accién tiene que ver con la
representacidn de las intenciones (una intencién de aprendizaje o una intencidén para
aprender y cambiar la propia conducta en alguna forma). Una cierta carga de esfuerzo
también es necesaria para mantener la intencidn y protegerla de otras tendencias de

accién. El control de la emocidn, con el control de las emociones. El conirel del sintoma
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consiste de monitorear para, y ganar control sobre, sefiales psicolégicas. ¥ por iltimo el

- B LY . . .
control social tiene que ver con el mangjo del ambiente social.

Para acceder a un aprendizaje més profundo y permanente, y de una manera mas
facil y econdmica, utilizamos estrategias cognitivas y metacognitivas para procesar el
conocimiento. Lo que hacemos, cuando hacemos esto es, auto-regular nuestro
aprendizaje. Esta auto-regulacién implica no sélo el manegjo de recursos cognitivos y

metacognitivos, sino afectivo-motivacionales y contextuales.

Los aprendices especialmente efectivos, son buenos auto-reguladores de su
aprendizaje (Paris & Byrnes, 1989; Zimmerman, 1990; Zimmerman & Schunk, 1989;
Howard-Rose & Winne, 1993; todos en Winne, 1993; Castafieda et al., op. cit.). Lo que

ellos hacen, cuando emprenden una actividad de aprendizaje, es:

a) buscan y recuperan la informacién en el dominio de la tarea

b) monitorean su involucracion en relacién a objetivos, e identifican las desviaciones
desde los planes que establecieron previamente para lograr estos objetivos

¢) afinan o corrigen sus planes estratégicos de estudio, basados en sus juicios acerca de
cuales trayectorias o caminos tienen una mayor oﬁortunidad de éxito para lograr objetivos
proximos o distantes.

d} revisan el dominio del conocimiento y sus creencias sobre su auto-competencia

Si se presentan obstaculos, se pueden hacer una o varias modificaciones:
a) los objetivos iniciales pueden ajustarse, o aun, abandonarse.
b) pueden reevaluar las razones que los tnotivan a persistir en el estudio, y

¢) deben aprender a manejar sanamente el afecto que acompafia a estos cambios.
Ahora bien, la investigacion de Kanfer y Ackerman (1989, en Winne, op. cit., p.

178) revela que la auto-regulacion es muy poderosa. Por lo tanto, hay que usarla con

cuidado. Ellos demostraron que, si se involucra auto-regulacion demasiado
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tempranamente en la adquisicién de las habilidades, se dafia la gjecucion, especialmente

para los aprendices de baja habilidad.

Finalmente, Castafieda et al., op. cit., sefialan las fendencias que ellos
identificaron en su investigacion, en ¢l manejo del componente cognitivo. Este, explican,
estd matizado por la teoria cognitiva contemporinea. Para Resnick y Colliné (1994, en
Castafieda et al., op. cit.,) esto representa el trabajo sobre: La nocién constructivista del
aprendizaje, la nueva concepcién del aprendizaje como cambio conceptual, el

aprendizaje estratégico, la auto-regulacién , y fa concepcidn del pensamiento distribuido.

Las tendencias que ge estudian en el presente trabajo son la nocidn constructivista

del aprendizaje, el aprendizaje estratégico y la anto-regulacion.

Las estrategias se han estudiado bajo diferentes nombres (estrategias de
aprendizaje, de procesamiento, de comprension, de estudio, etc.) Dos de los problemas
més frecuentes en esta 4rea han sido la volatil cfectividad de su ensefianza y, sobre todo,

su capacidad de ser transferidas a nuevas situaciones (Castafieda et al., op. cit.)

En cambio, son fluctiferas las investigaciones sobre la evaluacién de estas

estrategias (Castafieda et al., op. cit.).
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1.3 FACTOR MOTIVACIONAL Y METAMOTIVACIONAL

La historia de la investigacién sobre la mbtivacién no ha estado ligada siempre al
aprendizaje humano (Weiner, 1990). Desde la década de los 30°s la motivacion se separd
del campo del aprendizaje. En la década de los 40°s la conducta humana era considerada
demasiado compleja para estudiarse dircct‘a.mente .y no sujeta. a manipulacién
experimental. La investigacion bésica sobre motivacién era asociada con conducta sub-
humana, por ejemplo, una rata hambrienta aprendiendo la ruta de salida de un laberinto
para encontrar la comida. En esa época, los tépicos ligados con los psicélogos educativos
estaban divorciados de la corriente principal de estudios de la motivacién, Hull y sus
seguidores habian argumentado que a fin de que el aprendizaje ocurriera, debia haber
reforzamiento de la respuesta vy reduccidn del impulso. Esto es, una respuesta debia ser
seguida por un incentivo para provocar un cambio en la fortaleza del habito y wn
subsecuente incremento en la fortaleza de la motivacién. Pero Tolman (1932, en Weiner,
1990) en su reconocida investigacion sobre aprendizaje latente, demostrd que podia haber
aprendizaje sin premios y reduccidn del impulso. Los psicologos motivacionales en ese
tlempo argumentaron que el estudio de la motivacién es por lo tanto  separable del
estudio del aprendizaje; la motivacion explica el uso, pero no el desarrollo del

conocimiento.

Sin embargo, para el psicologo educativo, uno de los objetivos ha sido cémo
motivar a la gente a involucrarse en nuevos aprendizajes. De este modo, el estudio de 1a
motivacién para el investigador educativo se ha confundido con el campo del
aprendizaje, que viene a ser, el indicador de Ia motivacion para el psicologo educativo.
Esta carencia de separacién, o confusion, entre motivacion y aprendizaje, ha molestado a
los interesados en procesos motivacionales en la educacién, en parte porque el
aprendizaje es influido por una multiplicidad de factores incluyendo la inteligencia nata

{Weiner, op. cit, pp.617-618).
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Hoy el énfasis de Hull sobre el impulso y la reduccién del impuiso, parece tener
poca relevancia en los salones de clases. Lo que permanece es la variedad de
aproximaciones cognitivas a la motivacion; las principales teorias actuales se basan en las
cogniciones interrelacionadas de adscripciones causales, eficacia y creencias de control,
falta de habilidad, y pensamiento acerca de los objetivos por los cuales uno se esfuerza

{(Weiner, op.cit.,p.620).

En la actualidad hay un fuerte interés en la interfase afectivo-motivacional en la

gjecucion académica. Castafieda et al., op. Cit., sefialan que:

“Desde la perspectiva cognitiva, el aprendizaje estudiantil involucra una
extensa variedad de habilidades intelectuales, Sin embargo, el aprendiza-
je, como habilidad compleja, requiere, también, de una interfase afecti-
vo-motivacional que dispare, mantenga y controle la actividad del estu-

diante”.

Y citan a Boekaerts (1995) que ha enfatizado que las creencias favorables que
tiene €l estudiante sobre una materia, reflejadas en su interés hacia ella, sus actitudes
positivas, y su involucracién y compromiso, por un lado, y las autopercepciones
favorables sobre su propia habilidad, que se reflejan en un auto-concepto positivo sobre
ella y sobre el propio control que se percibe para realizar la tarea, por el ofro, son
propicias al aprendizaje. Todas estas creencias, actitudes, valores y afectos

motivacionales son llamadas cogniciones autorreferidas.

También las cogniciones autorreferidas pueden ser vistas como fuertes
motivadores o inhibidores de la conducta en general, y del aprendizaje en particular
(Coombs, 1994; Pintrich y Shorauven, 1992; Schiefele, 1992; Schunk ¥y Zimmerman,
1995, etc., todos citados en Boekaerts, op. cit.); Influven en el estudiante sobre su
orientacion al objetivo y su esfuerzo para dar significado vy valor a las tareas y situaciones

de aprendizaje.
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Estos conceptos de actualidad -como el de cogniciones autorreferidas-, se
incluyen en la conceptualizacién en boga de lo que los psicologos educativos y otros
estudiosos llaman auto-regulacion del aprendizaje (Boekaerts, op. cit.). Este se define
como un lﬁroceso interactivo complejo que involucra, no solamente auto-regulacién
metacognitiva, sino también metamotivacional, Se ha dividido a la autorregulacion

metamotivacional (Boekaerts, 1992) en dos componentes:

a) Un componente del conocimiento, que se refiere a las cogniciones autorreferidas.

b) Un componente de las habilidades metamotivacionales.

a) Las cogniciones autorreferidas se han dividido en dos:

a.1) creencias, juicios y valores relacionados a tareas curriculares y al curso o materia en
cuestion,

a.2) creencias, juicios y valores relacionados a la capacidad de urno en relacién a un

dominio de estudio (Boekaerts, 1995; Pintrich, Marx y Boyle, 1993).

Las cogniciones autorreferidas pueden verse como fuertes motivadores o
inhibidores de la conducta en general y del aprendizaje en particular. Influyen sobre la
orientacion al objetivo de los estudiantes y en su esfuerzo para dar significado y valencia
a las tareas y situaciones de aprendizaje (Coombs, 1994; Pintrich & Shorauven, 1992;
Schiefele, 1992; Schunk & Zimmerman, 1995: todos en Boekaerts, 1995).

b) Las habilidades metamotivacionales difieren de las cogniciones autorreferidas en que
no se enfocan en las creencias sino en la capacided de regular el proceso emocional y

motivacional antes, durante y después de las actividades de aprendizaje e incluyen:

1. el establecimiento del objetivo
2. el control de la motivacion
3. el control de la accidén

4, ¢l manejo de recursos.
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Los teéricos tradicionalmente se han referido a la motivacion y a otras medidas
afectivas (ej. ansiedad, autoeficacia, necesidad de logro, motivacién intrinseca, etc.)
como rasgos estables de personalidad. La mayoria de ellos asumen actualmente que las
-cogniciones auto-referidas son contextuales v dependen de la situacion especifica e

influyen en el aprendizaje dirigido a un objetivo:

Dentro de estas teorias tenemos: La teoria de la atribucién (Weiner, 1986), la
teoria de la autovalia (Covington, 1992), la de motivacién al logro (Atkinson, 1965;
Heckhausen, 1980}, la de motivacion intrinseca (De Charms, 1984; Deci y Ryan, 1985;
Harter, 1985), la de orientacién al objetivo (Dweck, 1986; Nicholls, 1984), la teoria del
control de la accién (Kulh, 1984) la teoria de la autoeficacia ((Bandura, 1936) y la teoria

del stress (Lazarus y Folkman, 1984), todos en Bockaerts, op. cit.

De éstas, un poderoso constructo motivacional reiacionado con el aprendizaje es
la autoeficacia. Numerosos estudios han demostrado que las creencias de los individuos
acerca de su competencia y control en relacién a un dominio de conocimiento juega un

“papel principal en su ejecucion; la asociacion entre autojuicios :de habilidad y logro es
moderadamente fuerte (Sherman, 1978, en Boekaerts, op. cit., reportd una correlacidn

entre .22 y .47 para matematicas).

Al respecto, Pintrich, Marx y Boyle, op. cit., sostienen que los objetivos, intereses
y creencias de valor representan las razones de los estudiantes para involucrarse en
diferentes tarecas. Sin embargo, otro importante aspecto de la motivacidn son las creencias
de los estudiantes acerca de su capacidad de cumplir una tarea. Las creencias de auto-
eficacia -dicen estos autores- se han definido como creencias de un individuo acerca de
su capacidad de desempefio en un dominio particular (Bandura, 1936, en Pintrich et al.,
1993b). Y agregan que en un contexto educativo estas creencias se refieren a los juicios
de’ los estudiantes sobre sus capacidades cognitivas para cumplir una tarea académica
especifica u obtener objetivos especificos (Schunk, 1985, en Pintrich, et al., op. cit.).-Se
asume que dichas creencias son especificas a la situacién, no rasgos de personalidad

" globales o auto-conceptos generales.
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Un constructo mas, relacionado significativamente con el aprendizaje, es el de
controlabilidad. Weiner (1986, en Boekaerts, op. cit.) sostiene que hay 3 dimensiones
causales (atribuciones) que los estudiantes utilizan para explicar su éxito y fracaso en el

contexto escolar:
Locus de control estabilidad controlabilidad

Los estudiantes que creen por gjemplo, que su desempefio ha sido regular en una

prueba de matematicas, pueden adscribir su fracaso a:

* el tipo de prueba usada (externa, variable, incontrolable), mas que a
* {a baja habilidad (interna, estable, controlable), o a

* la carencia de esfuerzo (interna, variable, controlable),

Whitley v Frieze, 1985, (en Boekaerts, op. cit.), Findley y Cooper (1983),
concluyeron que los estudiantes generalmente atribuyen el éxito a factores internos
{esfuerzo y habilidad} y el fracaso a factores externos (suerte, dificultad de lq tarea). En
general los estudiantes que perciben su habilidad como baja en relacién a una materia o
tema especificos, tienden a comportarse evitativamente Y su inversidn de esfuerzo
probablemente es menor. Hay estudios que demuestran un lazo positivo entre creencias
acerca de la controlabilidad, por un lado, y el uso de estrategias cognitivas y

metacognitivas, por el otro (gj. Borkowski et al., 1990, en Boekaerts, op. cit.}

Por su parte, Pintrich, Marx y Boyle (op. cit.) sefialan que, los teéricos de la
motivacion intrinseca también indican que las creencias de control son un aspecto
esencial para un educando motivado intrinsecamente. Por ejemplo, citan a Connell (1985)
quien ha propuesto que hay tres creencias generales de control: cont_rol intemno, control

externo y control desconocido.

Skinner y sus colegas (¢j. Skinner, Wellborn y Connell, 1990, en Pintrich et al,,

op. cit. p. 188) también mencionan que, las creencias de los estudiantes acerca de su
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capacidad de control, tienen implicaciones importantes para la motivacién y el
desempeifio académico. Hacen una distincién entre tres tipos de creencias de control: (1)
agencia, que se refiere a las percepciones que tienen los estudiantes de si mismos,
respecto a que son capaces de ejecutar la conducta apropiada para la realizacién de la
tarea (esto es congruente con el concepto de auto-eficacia de la teorfa cognitiva social:
"puedo usar esta estrategia”; (2) medios-fines, que es paralelo al concepto expectativa-
resultado de la misma teoria cognitiva social, e involucra la creencia de que hay una
relacién contingente entre la ejecucién de una conducta y el resultado: " si uso esta
estrategia, aprenderé mas", y (3) control, que tiene que ver con una expectativa
generalizada sobre una relacién entre el agente y el resultado: "puedo aprender; puedo

obtener altos grados",

Pintrich (1989, en Pintrich, et al., 1993b) encontrd que cuando los estudiantes
universitarios tienen creencias de control interno, utilizan procesamientos profundos de
informacién y estrategias metacognitivas, lo cual se nota en su desempefio en los

examenes,

Castafieda et al., (op.cit.) sefialan que, factores motivacionales como las creencias
sobre la propia competencia y las atribuciones de éxite y fracaso, juegan un papel
importante en estrategias como la comprénsién de lectufa. Citan a Carr, Borkowski v
Maxwell (1991} que han reportado que las medias de puntajes en autoconcepto, creencias
sobre la utilidad de la tarea y el esfuerzo invertido en ella, asi como la conciencia en la
lectura v la gjecucién misma, fueron mas altas en lectores habiles que en los menos

habiles.

En la investigacién sobre procesos educativos, suele encontrarse relacionada la
motivacion con la orientacién al logro. Archer (1994) publicé su trabajo sobre
orientacién al logro como una medida de la motivacion en estudiantes universitarios.

Segun ella, se han identificado dos tipos de orientacion al logro :
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Uno ha sido referido a la orientacion a la ejecucion, desempefio o rendimiento
(performancé goal- Ames & Archer, 1988, Elliot & Dweck, 1988), un incentivo del ego
(Maehr & Braskomp, 1986) o ego involucrade (Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985),
todos citados en Archer, op. cit. Las personas que tienen este objetivo estdn interesadas,
primariamente, en demostrar su habilidad (u ocultar su carencia percibida de habilidad)
particularmente si el éxito se logra con poco esfuerzo . Las atribuciones sobre el éxito o
fracaso en un estudiante orientado al desempefio se enfocan, entonces, sobre la habilidad,
no sobre el esfuerzo. Es decir, piensan que su éxito se debe a su habilidad, no a su

esfuerzo.

Otro ha sido llamado orientacion al dominio (-master goal- Ames & Archer,
1988), incentivo hacia la tarea (Maehr & Braskomp, 1986), involucracion a la tarea
(Nicholls et al., 1985) o un objetive hacia el aprendizaje (Elliot & Dweck, 1988), todos
citados en Archer, op. Cit.. Este tipo de orientacién lleva inherente el concepto de
motivacion z‘nt?inseca, gue se ha estado manejando hasta ahora. La gente con este
objetivo quiere ser més competente en una tarea o incrementar su entendimiento sobre un
tdpico o materia, y anticipa que este fin se lograra gracias a un gran trabajo y esfuerzo .
Las atribuciones sobre el éxito ¢ fracaso en un estudiante orientado al dominio se
enfocan, entonces, sobre. el esfuerzo no sobre la habilidad. Es decir, éste cree que su

éxito como estudiante se debe al esfuerzo que ha invertido en su aprendizaje.

Boekaerts (1992, p. 379) sostiene al réspecto que, la calidad del aprendizaje
depende en gran medida del tipo de orientacién al objetive que tiene el estudiante.
También del "ambiente o situacidén de aprendizaje”; y éste tltimo es éptimo cuando el

maestro induce la motivacion intrinseca ( Schunk, 1990, en Boekaerts, op. cit.).

Deci -1980- citado por Grenn y Foster (1986), define la motivacién intrinseca
como motivacién basada sobre una necesidad innata de sentimientos de competencia
autodeterminada. La teoria de la auto-determinacién sefiala que, desde el nacimiento los
seres humanos estin orientados a ejercer activamente sus capacidades e intereses. Buscan

el desafio 6ptimo ¢ intentan dominar ¢ integrar nuevas experiencias. Se comprometen en
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un proceso de desarrollo que es intrinseco a su naturaleza, y que se caracteriza por la
tendencia hacia una organizacion mas elaborada y extensa. Esta tendencia no es privativa

de los seres humanos, sino de todos los seres vivos.

Deci y Ryan (1990) seleccionaron cuatro de estas aproximaciones tedricas en un

intento de proveer una caracterizacién comprehensiva de la motivacion intrinseca:

La primera teoria establece que, las conductas motivadas intrinsecamente, pueden
ocwrir en Ia ausencia de cualquier premio externo. Aunque esta definicién ne aporta
mucho respecto a los procesos psicolégicos internos involucrados, ha sido de enorme
importancia tanto por su desafio a los supuestos tedricos de la psicologia operante acerca
de que toda la conducta es una funcién de los reforzamientos extermos, como por la
creacidén de una medida de la "libre eleccion" (Deci, 1971, 1972). Esta ha servido como

medida de laboratorio -al operacionalizar la definicion- de la motivacién intrinseca.

Una segunda aproximacion tedrica sugiere que, las conductas intrinsecamente
motivadas son aquellas que llevan inherente el interés. Los auto-reportes o cuestionarios
de intereses han jugado un importante papel como otra medida operacional de la

motivacién intrinseca (¢j. Grolnick & Ryan, 1989).

La tercera propuesta tedrica se ha enfocado sobre la idea de que las actividades

intrinsecamente interesantes, son optimamente desafiantes (Csikszentmihalyi, 1975).

El componente final de la caracterizacidon de la motivacion intrinseca (MI),
establece que las conductas motivadas intrinsecamente, estin basadas en necesidades
psicologicas innatas. Deci y Ryan -1985- mencionan las necesidades de competencia y -
auto-determinacion (autonomia), come explicativas de un rango amplio de conductas

orientadas al dominio v a la exploraciom,
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Ansiedad Académica.

Ofra linea de investigacidn relacicnada con los procesos afectivo-motivacionales
del aprendizéje es la Hamada ansiedad de examen. Hay evidencia abundante que ilustra
los efectos detrimentales de la ansiedad sobre Ia gjecucién (Boekaerts, 1992, p. 381). Por
gjemplo, Covington y Omelich {1984, en Bockaerts, 1992) reportaron que esia atenda el
procesamiento de informacion relevante a la tarea. Eysenck (1987, en Boekaerts, 1992)
informé que la ansiedad trastorna el funcionamiento de la memoria de trabajo asi como
las habilidades de procesamiento de mas alto orden (habilidades metacognitivas). Varios
estudios también demostraron que una alta ansiedad coincide con el uso de estrategias
cognitivas inapropiadas para el logro. Pero la literatura no es consistente (gj. Tobias,
1985, 1990, en Boekaerts, 1992) probablemente porque los autores no diferencian entre
los componentes de tensién (emocionalidad) y preocupacién (componente cognitivo) de

la ansiedad.

Liebert y Morris (1967, en Boekaerts, 1992) hicieron esta distincién hace més de
dos décadas. La investigacion posterior {(por ejemplo, Deffenbacher & Hazaleus, 1985, en
Boekaerts, 1992) demostré que el nivel de excitacién de estudiantes con ansiedad alta y
baja ante exdmenes, s mas 0 menos el mismo. La diferencia recae en la interpretacién
sobre el nivel de excitacién y en la forma en que los estudiantes afrontan la tensién

psicoldgica y los pensamientos intrusivos.

Pintrich v De Groot (1990) reportaron que l.a ansiedad ante exédmenes
(conceptualizada como una alta preocupacion respecto a las habilidades para tomar
exadmenes) esta negativamente relacionada a la antoeficacia, la ejecucién en los examenes
y los grados. También reportaron que la ansiedad nio esta relacionada linealmente al uso
de estrategias cognitivas o habilidades metacognitivas. La relacidn que se ha encontrado
entre éstas es curvilineal. Es decir, niveles bajos y altos de ansiedad, pueden bloquear la
gjecucion pero niveles medios de ansiedad la favorecen. En linea con Tobias, estos
autores interpretan la relacién directa entre ansiedad de examen y ejecucién en éste y, la

carencia de cualquier interaccién enfre auto-regulacion y ansiedad de examen, como
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indicacién de que para los estudiantes de secundaria el efecto de la prcc;cupacién por el
examen se relaciona mas a problemas de recuperacion en el momento de tomar el examen
que a bajas habilidades de auto-regulacién. Se necesita, sin embargo, mas investigacin
acerca de los efectos de la ansiedad {preocupacion y tension) sobre la intencién del

aprendizaje, el uso de habilidades metacognitivas y la ejecucion.

El papel del interés en el aprendizaje.

Hay otros constructos motivacionales, ademas del tipo de orientacién al objetivo,
que también estén relacionados a las razones de los estudiantes para involucrarse en las
tareas. Estos constructos incluyen intereses y creencias de valor de la tarea; son maés
afectivos, actitudinales y personales, ¥y pueden ser més estables, en comparacidn a los
obietivos de naturaleza mdés cognitiva. Los investigadores del interés (ej. Krapp, Hidi y
Renninger, 1992, en Pintrich, Marx y Boyle, 1993) sugieren que, diferentes tipos de
interés y creencias de valor, influyen en diferentes tipos motivacionales de orientacién al
objetivo que los estudiantes adoptan en el salén de clases, los que a su vez influyen en el

aprendizaje.

Por ejemplo, los estudiantes pueden estar interesados intrinsecamente en un cierto
tema, pero pueden valorarlo también por su importancia para sus futuras opciones de
carrera. De este modo, ambas orientaciones al objetivo (dominic o desempefic) pueden
operar al mismo tiempo en un mismo estudiante (Pintrich y Garcia, 1991, en Pintrich et

al., op, cit.)

Es importante notar también que, el inferés y las creencias de valor, son
caracteristicas personales de los mismos estudiantes, y no rasgos de la tarea en si misma.
En confraste, conceptos como intgrés situacional se refieren a aspectos del ambiente que
hacen que algo sea interesante. El‘.'interés situacional estd influenciado mayormente por el
salén de clases y la tarea, o tema en cuestién, de tal modo que el maestro puede tener

conirol sobre él. Asi, en el salén de clases y el tipo de tarea, hay un nimero de rasgos que
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pueden incrementar el interés situacional de los estudiantes, tales como el desafio, la
oportunidad de eleccidn, 1a novedad, la fantasia y 1a sorpresa; por lo tanto, aspectos como
contexto escolar (aula) son moderadores importantes de la relacién entre la motivacién y

la cognicidn del estudiante.

Schiefele (1991) ha demostrado que el interés se relaciona con una variedad de
medidas cognitivas. Por ejemplo, el interés por una materia, se ha encontrado relacionado
positivamente con el uso de estrategias de elaboracion, la bisqueda de informacién y la
involucracién en el pensamiento coritico, o sea, una estrategia de procesamiento

“profundo” de la informacién, en estudiantes universitarios.

Tobias (1995, p.399) seiiala que hay muchas razones sobre el reciente crecimiento
de investigaciones sobre los efectos del interés en el aprendizaje (Renninger, Hidi y
Krapp,1992). Cita a Deci ¥y Ryan (1990) quienes sugirieron que una definicion de
“conductas motivadas intrinsecamenté son aquellas que la persona emprende gracias al

interés involucrado en ellas” (p.241). .

~ Por lo tanto -dice Tobias- la clarificacién de los efectos del interés adiciona un
entendimiento del impacto de la motivacién intrinseca sobre el aprendizaje , en primer
lugar. Segundo, el interés parece establece y duradero entre los adultos
(Hidi, 1990;Schiefele,1991). Tal consistencia sugiere que, adaptar la investigacion a los
intereses del estudiante puede tener caracteristicas motivacionales positivas por largos
periodos de tiempo. Tercerb, los intereses son omnipresentes porque todos estamos
interesados en algo. Cuarto, los descubrimientos del sorprendentemente variable e
inefectivo procesamiento cognitivo de la instruccién en los estudiantes (Paris,
1988;Tobias, 1989) sugirié que esto puede ser atribuible a la posibilidad de que los
ilntereses o la motivacién de los estudiantes, no fueron captados por los materiales usados
en tales estudios. Finalmente, la investigacion sobre el interés provee un cambio Wtil y
educacionalmente relevante para la clarificacién de la relacidn entre el afecto y la

cognicién (Tobias,1989,1994; todos en Tobias, op.cit.).
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Aiin hace falta comprender, con claridad, como interactiian diversas actitudes y
afectos, cuando un estudiante dado, se aproxima a las actividades de aprendizaje . Por
gjemplo, en un estudio de Castafieda, Smet, Trujillo, Ordufia y Pineda (1995, en
Castafieda et al., op. cit., p. 52), sobre diferencias transculturales (estudiantes holandeses
y mexicanos), en cogniciones autorreferidas asociadas a una tarea académica, los autores
encontraron que, ninguna valoracion sobre la tarea (atractividad/utilidad), resultd
predictora (antes/después) de una tares de comprensi6n de texto, por lo cual apuntan que
los resultados son inconsistentes con lo sefialado por Boekaerts (1995), sobre el papel

propedéutico que juegan las creencias positivas sobre la tarea.
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1.4 FACTOR CONTEXTUAL (EL AULA).

Ames (1992) menciona tres aspectos en el salon de clases (desde el nivel
elemental al universitario), que afectan el tipo de orientacién que el estudiante tiene hacia

el objetivo: tarea, autoridad y evaluacicn.

Respecto a la tarea, Ames sefiala que la variedad, diversidad, desafio, control y
significatividad, son dimensiones de ésta que han demostrado que afectan las

percepciones de los estudiantes sobre su tipo de orientacion al objetivo.

a) variedad.- hay varias formas de crear variedad, tales como, juegos, fantasias, aspectos
novedosos, concursos, computadoras y aprendizaje cooperativo. §Cudl de estas formas
promueve una orientacidn al dominio, sin atraer la atencion del estudiante sélo por poco
tiempo? La respuesta parece ser: las tareas que iniplican un reto y que pueden realizarse
con razonable esfuerzo; aunque, se necesita mas in\-restigacién, sobre las formas en las

cunales los estudiantes reaccionan a diferentes desafios.

b) significatividad.- ésta es una dimension clave de la tarea la cual puede ser variada,
desafiante, interesante, pero si no es significativa para el estudiante (en ¢l sentido de estar
conectada con sus experiencias o conocimientos pasados, de ensefiarle habilidades para la
vida, de animar su auto-entendimiento o afectar su eleccién de carrera), le interesara sdlo

por poco tiempo.

)} complejidad.- el aprendizaje ocurre cuando los estudiantes tienen la oportunidad de
enfrentarse con problemas complejos v de la vida diaria, en donde puedan usar
herramientas cognitivas y recursos muiltiples de informacién; cuando desarrollan un
entendimiento o aprendizaje real al resolver problemas; en este Gltimo punto, los
profesores deben ensefiar a sus alumnos estrategias para pensar y resolver problemas, y

gradualmente, ir delegandoles la responsabilidad de su propio aprendizaje.
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En cuanto a la evaluacidn, evidencia considerable {gj. Brophy, 1983, Schunk,
1989, en Blumenfeld, 1992) indica que, la evaluacion que enfatiza la habilidad para
contestar correctamente, obtener grados y la comparacion social, promueve la orientacion
hacia el desempefio y la ejecucién. Ames sefiala que, aunque los premios elevan la
motivacion extrinseca, también pueden percibirse como inirinsecos cuando proveen
informacion sobre la calidad de la tarea y estén ligados al progreso o a otros aspectos

inherentes de la misma.

Con relacién a la autoridad, Ames sostiene que hay evidencia que indica que, la
orientacién al dominio se promueve en salones donde se alienta la autonomia y la toma
de decisiones, asi como la auto-regulacion; y agrega que los investigadores necesitan
saber de qué forma los profesores pueden permitir la eleccién y la autonomia, mientras
dan un apoyo adecuado a los estudiantes que son menos capaces o tienen menos

habilidades. El apoyo es esencial para ayudar a los educandos a aprender a aprender; hay

necesidades especificas que si requieren del apoye del profesor como elegir tareas,
mostrar y guiar sobre cémo deben realizarse; v en proveer de una retroalimentacion
diagnostica, asistir a los estudiantes para que sean metacognitivos (que establezcan
objetivos, desarrollen estrategias 'de aprendizaje y evalien las estrategias seleccionadas y

 las tareas realizadas).

Sobre este Wltimo aspecto, hay una vasta literatura (Boekaerts, 1995) que
demuestra que, el apoyo instruccional dptimo, puede reducir la correlacién entre
habilidad mental geﬁeral y aprendizaje. Los maestros muy controladores, hacen alumnos
dependientes y motivados extrinsecamente. Los maestros tmenos controladores, hacen
alumnos mas auténomos y motivados intrinsecamente. Flink, Boggiano, Main, Barret y
Ratz (1992, en Boekaerts, op. cit.) sugieren que, los estudiantes orientados
intrinsecamente pueden ser mas tolerantes del control externo y las presiones, que

aquellos orientados extrinsecamente,
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Estructuras en el salon de clases y objetivos de logro.

El aula y otros ambientes de aprendizaje se han descrito frecuentemente en
términos de las formas en las cuales ciertas clases de demandas instruccionales,
restricciones gituacionales o caracteristicas psicosociales, se relacionan a diversos
resultados cognitivos y afectivos en los estudiantes. Sin embargo, ha habido poce analisis
sisteméatico respecto a c¢dmo ciertas estructuras actuales en el salon de clases, pueden

promover la busqueda de objetivos diferentes de aprendizaje (Ames, 1992, p. 263).
En este sentido, el interés seria identificar:

1, Estructuras especiales del aula que puedan contribuir a una orientacién por el dominio
del conocimiento y las habilidades,

2. Las formas en que estas estructuras se relacionan entre si y cémo las experimenta el
estudiante, y -

3. Las intervenciones que se enfocan en el cambio o modificacidn de estas estructuras,

Un punto de convergencia de las investigaciones sobre estas estructuras (gj.
Brophy, 1987, Epstein, 1988; Marshall, 1988; citados por Ames, op. cit} es la
identificacién de ciertas de ellas que, han impactado a un nimero de variables
motivacionales, especialmente, ¢l cdmo Iés estudiantes percibf;n su habilidad, y el grado

en el cual, 1a habilidad se vuelve una dimensién evaluativa en el aula.

Estas estructuras incluyen, aunque no se limitan a, el disefio de tareas y
actividades de aprendizaje, practicas de evalwacion y uso de premios-incentivos, y -
distribucién de la autoridad o responsabilidad.

Tareas

Un elemento central del aprendizaje en el salon de clases es el disefio de tareas y

actividades de aprendizaje. Las percepciones que tienen los estudiantes sobre éstas no
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solamente influyen en la forma en que se aproximan al aprendizaje; también tienen
consecuencias importantes en la manera en que usan su tiempe disponible para realizarlas
(Good, 1983, en Ames, op. cit.). Los estudiantes hacen uso de su compromiso hacia la
tarea, para llevar a cabo juicios acerca de su habilidad, su voluntad para aplicar
estriategias que impliquen esfuerzo, y sus sentimientos de satisfaccién. Las creencias de
los estudiantes respecto a que pueden realizar una tarea con razonable esfuerzo, ¥ su
voluntad para aplicar ese esfuerzo, pueden mejorérse cuando las tareas se definen en

términos de objetivos especificos y a corto plazo (Schunk, 1984, 1989, en Ames, op. cit.)

Evaluacion y Reconocimiento

Las formas en las cuales los estudiantes son evaluados, es uno de los factores
sobresalientes en el salon de clases que puede afectar la motivacién de los mismos.
\

La evaluacidn concieme, més importantemente, a la percepcién que tiene el

estudiante del significado de Ia misma (Mac Iver, 1987, en Ames, op. cit.)

La comparacién social cuando es impuesta, se presenta como un factor que afecta
especialmente los juicios de los estudiantes acerca de si mismos, de otros y de las tareas
(Ames, 1984, en Ames, op.cit). El impacto de la comparacién social sobre los
estudiantes, cuando la comparacion no los favorece, se detecta en sus evaluaciones sobre
su propia habilidad, la evitacidn de riesgos, el uso de estrategias superficiales o poco

efectivas de aprendizaje, y un afecto negativo de si mismos.

Grolnick y Ryan -1987- (en Ames, 1992) argumentan que cuando la evaluacién se
percibe como un intento de controlar, més que de informar, los procesos metacognitivos
sufren un “cortocircuito”. Por otro lado, la mera comparacién social no es problematica;
es cuando se enfatiza (Jagacinski y Nicholls, 1987, en Ames, op. cit.) que la conexidn

entre esfuerzo, resultado y afecto se deteriora.
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Covington y Beery -1976- (en Ames, op. cit.) seftalaron que el énfasis dado a la
evaluacidn en las escuelas hace dificil para los nifios -aunque también en todos los
niveles de escolaridad- enfocarse . en el aprendizaje, y como resultado de ello, los

estudiantes aprenden rapidamente que 1o que no es evaluado no es util de aprender.

En el aula los premios extrinsecos se dan con las mejores intenciones pero pueden
tener efectos paraddjicos y de detrimento cuando se aplican a grupos enteros de
studiantes con diversas habilidades y niveles de interés (Lepper & Hodell, 1989, en Ames

op. cit.).
Autoridad

En el aula el locus de responsabilidad que ha sido definido operacionalmente
como una orientacion del maestro hacia Ia autonomia de sus estudiantes, y el grado en el
que el maestro involucra a sus estudiantes en la toma de decisiones, se ha relacionade con
patrones de motivacién positivos o adaptativos en los estudiantes (gj. de Charms, 1976;
Grolnick & Ryan, 1987; Ryan y Grolnick, 1986; en Ames, op. cit.)

Escuchar a los estudiantes en lo que tienen que decir respecto al establecimiento
de prioridades en la completacidn de la tarea, el método de aprendizaje, es también una
forma de impartirles responsabilidad. Sin embargo, asignar responsabilidades para
planear y cumplir objetivos a largo plazo, puede que no mejore los sentimientos de auto-
determinacién (Deci y Ryan, 1985) o control personal, si no hay apoyo para seleccionar,

planear y aplicar estrategias apropiadas (Corno y Rohrkemper, 1985, en Ames, op. cit.).
El conocimiento conceptual parece facilitarse por condiciones que minimizan log

controles externos y, al mismo tiempo, enfocan a los estudiantes a la tarea (¢j. Benware y
Deci, 1984; Grolnick y Ryan, 1987).
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Finalmente, los elementos en la estructura del aula estudiados aqui, son
interdependientes lo cual apoya una aproximacién integrativa al estudio de los
ambientes-aulas (Marshall & Wenstein, 1984, en Ames, op. cit.) Sin embargo, -dice
Ames, op. cit.- el punto sobre cémo estos elementos se relacionan, permanece oculto:
;los elementos de la estructura operan de una manera aditiva o multiplicativa? Si son
aditivos, se vuelven complementarios, y las inadecuidades en ﬁno, pueden ser atenuadas
por las fortalezas en otros. Sin embargo, si son multiplicativos no pueden compensarse
unos a otros. Por gjemplo, un maestro que desafia a grupos pequefios a disefiar un nuevo
producto, y promete un premio substancial al grupo “ganador”, no serd capaz de lograr

una orientacion al dominio en sus estudiantes.

El factor contexto-aula, queda englobado dentro del factor social, como el
escenario social mas inmediato y directo, en donde se reproducen los fenémenos de las

interrelaciones personales y su influencia sobre €l aprendizaje.

Desde John Dewey (1910) hasta nuestros dias, con Lave (1997), Levine, Resnick
y Higgins, 1993 en Castafieda, et al,, op. cit.) se ha hecho patente la relevancia de las

interacciones sociales sobre el aprendizaje.

Dewcy seflalaba ya, desde el marco de referencia constructiv.ista:

“Dar el “mapa’ a otros...es darles los resultados de una experiencia, no la
experiencia mediante la cual el mapa se produjo y se volvié personalmen-
te significativo al productor...Solamente cuando se tiene el problema en-

tre manos, se busca y se descubre su propia solucion (ne en aislamiento,

pero en correspondencia con el maestro v otros alumnos), uno aprende”.

Mais recientemente, ¢l tema principal en el marco tedrico de Vygotsky (1978) es
que la interaccién social juega un papel fundamental en el desarrollo de la cognicidn. El

ha sefialado (p. 57):
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“Cada funcion en el desarrollo cultural del nifio aparece dos veces: Pri-
mero: en el nivel social, y mas tarde, en el nivel individual; primero, en-
tre 1a gente (interpsicolégico), y luego, en el interior del nifio (intrapsico-
16gico). Esto se aplica de la misma manera a la atencion voluntaria , a

la memoria l6gica, y a la formacion de conceptos. Las mas altas funcio-

nes se originan a la par de las relaciones actuales entre los individuos”.

Otro cohcepto importante en la teoria de Vygotsky, es el de Zonas de Desarrollo
Proximal (ZDP). Se define como la distancia entre el nivel de resolucién de una tarea
que una persona puede alcanzar ‘actuando independientemente y el nivel que puede
alcanzar con la ayuda de un compafiero més competenie o experto en esa tarea
(Vygostky, 1978). El desarrollo proximal depende de una interaccién social total.
Asimismo, el rango de habilidades que pueden desarrollarse con guia adulta o
aprendizaje con compafieros (colaborativo), excede lo que puede lograrse

individualmente.
Los dos principios en la teoria de Vygotsky serian:

1} El desarrollo cognitivo se limita a cierto rango en una edad dada (siguiendo a Piaget).

2) Un desarrollo cognitivo total requiere de interaccion social.

La teoria de Vygotsky es un componente clave de la teoria del aprendizaje

situado y de la instruccicn anclada.

McLellan (1993) indica que el concepto de aprendizaje situado fue introducido
por Brown, Collins y Deguid, en 1989. Ellos explican que el aprendizaje, tanto fuera
como dentro de la escuela, avanza a través de la interaccidn social colaborativa y la

construccidn social del conocimiento.

Harley (1993) comenta que, el aprendizaje situado, enfoca la atencion de los

educadores en tratar de entender “el punto de fusién™ enire, el conocimiento personal,
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previamente adquirido por el estudiante -creado a lo large de sus experiencias
personales- y el nuevo conocimiento. Los aprendices situados incorporan la nueva

informacién, creando para ellos mismos, su propio cenocimiento nuevo.

Finalmente, relacionada a esta nueva concepcion del aprendizaje, como situado,
estd la concepcidn de aprendizaje anclado, el cual se refiere, concretamente, al uso. de la
tecnologia (computadoras, multimedia, ete. ), en apoyo del aprendizaje. Bransford (1990,
en McClellan, op. cit.} v sus colegas del grupo de la Universidad de Vanderbilt, han
elaborado dos programas - el Young Sherlock Program y el Jasper Woodbury Problem
Solving Series- que involucran anclar o situar la instruccién en el contexto de video-
ambientes ricos en informacion, que animan a los estudiantes y profesores a enfrentarse y

resolver problemas reales y complejos.

Por lo tanto, las limitaciones de la aproximacién social al aprendizaje, ‘en este
sentido, parecen girar, mas bien, por un lado, en tomo a la aceptacion, principalmente
por parte de profesores, de un cambio en la conceptualizacién de la ensefianza como un
proceso que deba ser, necesariamente, formal, rigide y poco conectado con el
conocimiento real; por otro, en torno a esperar por mas avances de las tecnologias para

apoyar el aprendizaje.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO.

La céoperacién, una forma de la colaboracién, es “trabajar en conjunto para
cumplir objetivos compartidos (Johnson & Johnson, 1989, en Tinzmann, Jones,
Fennimore, Fine y Pierce, 1990). Mientras que la colaboracién se da en grupos tanto
pequedios como grandes, la cooperacion se refiere primariamcntg a grupos pequefios de
estudiantes que trabajan juntos. La investigacién apoya fuertemente el aprendizaje

cooperativo sobre la competencia y el aprendizaje individualizade en un amplio abanico

de tareas de aprendizaje.
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Comparado con el trabajo individual o competitivo, la cooperacién conduce a un
mayor logro individual y grupal, a estrategias de razonamiento de mas alta calidad, a una
frecuencia mayor de éstas desde el grupo a los miembros individuales, a mas
metacognicién, y a nuevas ideas y solucién de problemas. En adici6n, los estudiantes que
trabajan en grupos cooperativos tienden a estar mas intrinsecamente motivados, a ser

intelectualmente curiosos y psicoldgicamente saludables.

La competencia es apropiada cuando puede haber solamente un ganador, como en
eventos deportivos; el esfuerzo individual es apropiado cuando el esfuerzo es

personalmente beneficioso y no tiene influencia sobre los objetivos de otros.

Por otro lado, es casi inevitable que los estudiantes se juzguen a si mismos como
inadecuados o poco competentes para responder a las demandas que se les hacen cuando
éstas aumentan de complejidad (Rosen, 1983). Asi, muchos_ estudiantes nunca ven la
ventaja de una ayuda para superar, lo que son frecuentemente, deficiencias superables (ej.
Knapp & Karabenick, 1988). Hay una distincién basica entre la bisqueda de ayuda,
como un acto dependiente, segin su caracterizacidn tradicional (Sears, Maccoby &
Levin, 1957, y la busqueda de ayuda como una actividad proactiva y orientada al dominio
(Nelson, Led Gall, Gumerman & Scott-Jones, 1983). Estas dos formas de bisqueda de
ayuda han sido llamadas. ejecutiva e instrumental, respectivamente. La busqueda de
ayuda ejecutiva tiene por objeto decrementar el esfuerzo y costos que implica una tarea
{solicitar la respuesta a un problema). Por contraste, la bisqueda de ayuda instrumental es
requerir la asistencia minima de otro (s) para lograr, independientemente, un objetivo
(pedir una pista o una explicacién de los principios que conducen a la solucién del
problema (todos en Karabenick y Knapp, 1990). En el estudio de Karabenick y Knapp los
estudiantes que se involucraron en una variedad de actividades orientadas al logro,

buscaron con mayor frecuencia ayuda cuando fue necesario.

Tinzmann et al., op. cit, enuncian caracteristicas de los Salones de Clase

Colaborativos:
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1. Conocimiento compartido entre maestros y estudiantes.

En salones de clase tradicionales la metifora dominante para la ensefianza es el
maestro como “donante” de informacion. El conocimiento fluye sélo en una direccidn: del
maestro hacia el alumno. En contraste, la metafora para salones de clase colaborativos es el
conocimiento compartide. El maestro tiene conocimiento vital acerca de los contenidos,

habilidades e instruccion, y él provee de esta informacién a sus estudiantes,
2, Autoridad compartida entre maestros y estudiantes.

En salones de clase colaborativos, los maestros comparten la autoridad con los
estudiantes, en formas muy especificas. Los maestros colaborativos invitan a sus
estudiantes a establecer objetivos especificos dentro del marco de lo que se estd
ensefiando; les proveen de opciones para actividades y tareas que capturan diferentes
objetives e intereses de los estudiantes; y animan a los estudiantes a evaluar lo que estin
aprendiendo. Los maestros colaborativos animan a los estudiantes a usar su propio
conocimiento, asegurandose de que lo compartan asi como sus estrategias de aprendizaje,
con los otros estudiantes; de que se traten respetuosamente , v se enfoquen sobre altos

niveles de entendimiento.

Los estudiantes, enel proceso de aprendizaje tienen:

a) Oportunidad para investigar y hacer preguntas de interés personal, y

b) Voz y voto en la toma de decisiones.

Ambas oportunidades son esenciales para el aprendizaje auto-regulado y la motivacidn.
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3. Maestros como mediadores.

Una mediacién exitosa ayuda a los estudiantes a conectar la nueva informacién a
sus experiencias y aprendizaje en otras dreas; les ayuda a deducir lo que tienen que hacer

en una situacion dada, y les ayuda a aprender cémo aprender.
4, Agrupaciones heterogéneas de estudiantes.

En salones colaborativos cada uno aprende de los demds, y a ningtin estudiante se
le priva de la oportunidad de hacer contribuciones y apreciar las contribuciones de otros.
De este modo, en este tipo de salones los estudiantes no son segregados de acuerdo a su

supuesta habilidad, logro, intereses o cualquier otra caracteristica.

Roles del maestro en un salén de clases colaborativo.

Mientras que la mediacién ha sido definida en-formas diferentes por Feuerstein,
Vygotsky y otros, Tinzmann 'y col, la definen como facilitacion, modelamiento y

entrenamienio.

La facilitacion involucra crear ambientes y actividades ricos para conectar la
nueva informacién al conocimiento previo, proveyendo de oportunidades para el trabajo
colaborativo y la solucién de problemas, y ofreciendo a los estudiantes una multiplicidad
de tareas de aprendizaje auténtico. Por ejemplo, estos salones cuentan con una rica
variedad de revistas, periddicos, audiotapes, videotapes, y videos los cuales permiten a

los estudiantes experimentar y usar diversos medios para comunicar ideas.
La facilitacion también involucra a la gente. Dentro de estos salones de clase, los

estudiantes estan organizados en grupos heterogéneos con roles como el lider del equipo,

el animador, el relator, el secretario, el orador.
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Por supuesto, que en los salones de clase colaborativos hay normas y reglas; pero
éstas son establecidas tanto por el maestro como por los alumnos vy se determinan de

acuerdo al contexto y, por lo tanto, cambian también de acuerdo a él.

Finalmente, los maestros facilitan el aprendizaje colaborativo al crear tareas de
aprendizaje que animan la diversidad, pero que tienen por cbjetivo altos estindares de
gjecucion para todos los estudiantes. Estas tareas involucran a los estudiantes en procesos
de pensamiento de alto orden, tales como toma de decisiones y solucién de problemas los

cuales se cumplen mejor en colaboracion.

El modelamiento sirve para compartir con los estudiantes, no solamente lo que
uno estd pensande acerca del contenido a aprender, sino también del proceso de
comunicacién y aprendizaje colaborativo. El modelamiento puede involucrar
pensamiento en voz alta (compartir pensamientos acerca de algo) o demostrar (ensefiar a
los estudiantes cémo hacer algo paso a paso).

En términos de contenido, los maestros pueden verbalizar los procesos de
pensamiento que ellos usan para hacer una prediccidn acerca de un experimento
cientifico, resumir las ideas de un pasaje, explicar el significado de una palabra no
familiar, representar y resolver un problema, organizar informacion complicada, y asi por
¢l estilo. Ellos también piensan en voz alta en sus dudas e incertidumbres. Este tipo de
pensamiento metacognitivo y pensamiento en voz alta cuando las cosas no marchan del
todo bien, es invaluable en ayudar a los estudiantes a entender que el aprendizaje

requiere esfuerzo y ésto es frecuentemente dificil para la gente.

Un principal desaflo en la mediacién del aprendizaje es determinar cudndo es
apropiado modelar a través de pensamiento en voz alta y cudndo es 1til medelar por
demostracion. Si un maestro tiene la certeza de que los estudiantes tienen poca
experiencia con, por decir, un procedimiento matemadtico, entonces puede ser apropiade

demostrarlo antes de que los estudiantes se involucren en esta tarea.

55



El entrenamiento involucra dar pistas, dar retroalimentacién, canalizar los esfuerzos de
los estudiantes, y ayudarlos a usar una estrategia. Un principio fundamental del
entrenamiento es dar la cantidad de ayuda correcta al estudiante cuande la necesita; ni
poca ni demasiada, de tal forma que los estudiantes conserven tanta responsabilidad,

como sea posible, por su propio aprendizaje.

Papeles de los estudiantes en salones colaborativos.

Los principales pa;ﬁeles son el de colaborador y participante activo. Por gjemplo,
antes del aprendizaje, los estudiantes establecen objetivos vy planean tareas de
aprendizaje; durante el aprendizaje, trabajan juntos para cumplir tareas y monitorear su
progreso; y después del aprendizaje, evalian su gjecucidn y planean el aprendizaje futuro.

Como mediador, el maestro ayuda a los estudiantes a complimentar sus nuevos roles.

Aprendizaje auto-regulado.

Los estudiantes aprenden a responsabilizarse de monitorear su progreso, hacer los
ajustes necesarios, auto-cuestionarse y cuestionar a otros compafieros. El monitoreo es
checar el progreso de uno hacia los objetivos; el ajuste se refiere a los cambios que hace

el estudiante, basados en el menitoreo , ¥ en lo que hace para alcanzar sus objetivos.
Evaluacion,

En salones colaborativos se ve a lé evaluacion de forma mucho més amplia. Un
objetivo principal es guiar a los estudiantes desde los mas tempranos afios escolares para
evaluar su propic aprendizaje. De este mode, una nueva responsabilidad es la auto-
evaluacion, una capacidad que se desarrolla a través de la evaluacién del trabajo de grupo

hecha por los mismos estudiantes.
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La autoevaluacién estd intimamente relacionada al monitoreo en curse del
progreso de uno mismo, hacia el logro de los objetivos. En un salén de clases
colaborativo la evaluacidn significa justamente més que sdlo la asignacién de notas.
Significa evalvar si uno ha Vaprendido lo que intenté aprender, la efectividad de las
estrategias de aprendizaje, la calidad de productos y decisiones acerca de cudles
productos reflejan el mejor trabajo de un.o, la utilidad de materiales usados en una tarea, y
si se necesita de futuro aprendizaje para esta tarea en particular, y cémo se puede Hevar a

cabo tal aprendizaje.

Puesto que las decisiones acerca de los materiales y la ejecucion del grupo se
comparten en salones colaborativos, los estudiantes se sienten mas libres de expresar
dudas, sentimientos de éxito, preguntas que permanecen, e incertidumbres, que cuando
ellos son evaluados solamente por un maestro. Ademas el sentido de cocoperacién
(opuesto al sentido de competencia) que se anima en los salones de clase colaborativos, .
hace a la evaluacién menos amenazante que en situaciones de evaluacién tradicional.
idealmente, los estudiantes aprenden a evaluar su propio aprendizaje desde sus

experiencias con la evaluacidn del grupo.

Interacciones en salones colaborativos.

Cuando tres estudiantes en un grupo piden aun cuarto estudiante explicar y
defender sus ideas, esto es, hacer su pensamiento publico, este estudiante frecuentemente
examina y desarrolla sus conceptos para si mismo mieniras estd hablando. Cuando un
estudiante tiene un insight (reconccimiento o revelacién) acerca de cémo resolver un
problema dificil, los otros en el grupo aprenden cémo usar nuevas estrategias de

pensamiento mds rapido que si hubieran trabajado cada uno por su cuenta.
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Responsabilidad individual por el propio aprendizaje.

En salones colaborativos, es frecuentemente dificil asignar calificaciones
_individuales. Algunos maestros dan calificaciones grupales. David Johnson, Roger
Johnson y Robert Slavin (en Tiznmann et al., op. Cit), aconsejan a los maestros hacer a

los estudiantes responsables por subtareas en trabajos de grupo y luego determinar notas

tanto individuales como grupales,

Conectar el aprendizaje escolar y Ia vida diaria.

La investigacion de Vygotsky sugiere que el aprendizaje en la escuela capacita a
los estudiantes en conectar sus “conceptos de la vida diaria” a “conceptos cientificos”. En
otras palabras, la escuela ayuda a los estudiantes a hacer generalizaciones y construir
significados a partir de su propia experiencia, conocimiento y estrategias. Ningun
conocimiento, el que se aprende empiricaménte v el que se aprende en la escuela, puede

ignorarse cuando los estudiantes se involucran en aprendizajes significativos.

Finalmente, el poner simplemente a estudiantes en grupos no es suficiente para el
trabajo colaborativo, De acuerdo a Johnson y Jonson (en Tiznmann et al., op. Cit.) deben

darse , cuando menos, tres condiciones:

1) Los estudiantes deben verse a si mismos como positivamente interdependientes, de tal
forma que tomen cada uno su propia responsabilidad para trabajar por los objetivos del

grupo.

2) Los estudiantes deben involucrarse en una considerable interaccion cara-a-cara , en la
cual se ayuden mutuamente, compartan recursos, se den retroalimentacién constructiva,
desafien los razonamientos ¢ ideas de otros miembros del equipo, mantengan la mente
abierta, actien de una manera fiable, y promuevan un sentimiento de seguridad para
reducir la ansiedad de todos los miembfos. Los grupos heterogéneos cumplen con esta

funcidén mejor de lo que lo hacen los homogéneos,
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3) Es necesario que haya habilidades de procesos grupales efectivas para que las dos
condiciones anteriores prevalezcan, De hecho, las habilidades de grupo mnunca son
“dominadas”. Los estudiantes continuamente necesitan reflexionar en sus interacciones y
evaluar su trabajo cooperativo. Por cjemplo, los estudiantes necesitan aprender
habilidades tanto para realizar tareas y tomar consenso, como para mantener la cohesion
grupal asegurando qﬁe todos tengan una oportunidad para hablar y comprometerse con su

propio aprendizaje y el del grupo.
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1.5 PRESENCIA DE FACTORES RELACIONADOS CON EL APRENDIZAJE
EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA.

Dentro de la investigacion educativa, ;qué tan frecuentemente se han estudiado

los factores de interés en este trabajo, para entender v explicar el aprendizaje? -

En una investigacién, documental y analitica, realizada por Castafieda et al. Op.
Cit., sobre la evaluacién y el fomento del desarrollo intelectual en ciéncias, artes y
técnicas, en 700 trabajos & investigaciones de 35 paises de los cinco continentes, los
autores presentan el porcentaje en que los componentes © macrocomponentes
identificados (cognitivos, motivacionales, sociales y biolégicos) son abordados por los
trabajos revisados. Sdlo presentamos lo concerniente 2 los factores de interés en este

modelo:

Tabla A. . Distribucion porcentual de los macrocomponertes analizados

Porcentaje
s S06lo cognitivo 60.0
+ Cognitivo, afectivo-motivacional en interaccion 10.3
+ Cognitivo, social en interaccién 10.0

o Cognitivo, afectivo-motivacional y social en interaccién 9.0

»  Sociai, afectivo-motivacional en interaccidn 2.7
s Solo social 2.0
» Sélo afectivo-motivacional 1.0

Como puede apreciarse en esta tabla de distribucidn, son practicamente
inexistentes las investigaciones sobre aprendizaje que incluyen los tres factores
propuestos por el modelo de prediccién del aprendizaje (MAVA) que se desarrolla aquia

no ser por aquellas que reifinen los componentes cognitivo, afectivo-motivacional y social

(9%).
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Para el caso de los 1498 microcomponentes de procesos cognitivos identificados
en la investigacion de Castafieda et al. (op. cit.), los autores encontraron la siguiente

distribucién porcentual:

Tabla B. Distribucior porcentual de los microcomponentes sobre procesos

cognitivos

1. Aprendizaje estratégico y cambio conceptual 23%

2. Solucién de problemas 11%

3. Memoria 8%

4. Comprension auditiva y de lectura 8%
5. Representacion del conocimiento 6%
6. Organizacion/Estructuracién 6%
7. Razonamiento 5%
8. Recuperaciéon (Reconocimiento/Recuerdo) 5%
9. Formacion de conceptos 5%
10, Inteligencia y desarrollo cognitivo ' 5%

11. Pensamiento (Juicio y Toma de decisiones) 5%
12. Procesamiento de tareas y contenidos especificos 4%

13. Atencidén 4%

14. Creatividad 2%

15. Simulacién : 1%
16, Otros 1%

Aunque el factor cognitivo, sigue siendo ¢l componente en el que se enfoca la
mayoria de las investigaciones, de los tres componentes, es el afectivo-motivacional el
gue ha recibido, en los dltimos tiempos, un fuerte interés para la comprensién y

explicacidén de la gjecucion académica :
Bandura (1977, en Schunk, 1991, p. 208) sefiala que la antoeficacia afecta las

elecciones, actividades, esfuerzo y persistencia de un individuo. También es Bandura

(1986, en Schunk, op. cit, p. 208) quien indica que el éxito incrementa la autoeficacia , y
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el fracaso la decrementa; pero una vez que se desarrolla un fuerte sentido de autoeficacia,

los fracasos pueden impactarla sélo levemente,

Por su parte, Ryan y Stiller (1991, en Deci, Vallerand, Pelletier, y Ryan, 1991, p.
338) sostienen que para que los estudiantes se involucren en las tareas educativas, deben
valorar el aprendizaje, ¢l logro, v el alcance de metas, aun con respecto a tépicos y
actividades que no encuentran interesantes. Sefialan los autores que la valoracidn viene
de la internalizacidn y la integracion. Cuando el valor de una actividad se internaliza, la
gente no necesariamente se interesa mas por la actividad, o se siente mas intrinsecamente
motivada a ella, pero s{ estd més deseosa de realizarla por el valor que representa para
ella (Deci et al., op. cit, p. 338). Este valor también depende de que los estudiantes se
sientan competentes, auténomos, y ademas, relacionados con las actividades de

aprendizaje.

Mas recientemente, Castafieda et al.,, (op.cit., p. 54) indican que ha habido un
incremento notable en la diversificacién y especificacion de los microcomponentes
afectivo-motivacionales en relacién con el aprendizaje: “Es interesante sefialar que un
porcentaje considerable, el 45% de los trabajos revisados, incluye la evaluacion en linea
(antes-después de la tarea} de variables afectivo-motivacionales tales como el esfuerzo
reportado, la competencia subjetiva, el estado emocional y la atractividad/utilidad de la

tarea, entre otros (Boekaerts, 1991, 1992, y 1995).”

Agregan los autores que “la psicologia cognitiva habia venido usando modelos de
personalidad que trabajan sobre el anto-concepto, y modelos de psicologia social que lo
hacen sobre étribucién del éxito/fracaso, para explicar la habilidad de aprender. Pero en

' fechas recientes, han aparecido nuevas conceptualizaciones, como la de Boekaerts, vy
Pintrich, De Groot, y Garcia (1992), Vermunt (1993) y Castafieda (en prensa), las que se
mapearn, a lo largo de varias asignaturas, creencias motivacionales y olros componentes
afectives que han surgido como predictores de la gjecucion académica...” {Castafeda et

al., op. cit.).
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La distribucién porcentual de los microcomponentes de procesos afectivo-
motivacionales que identificaron Castafieda et al., op. cit, en su investigacién

documental y analitica, fueron los siguientes:

TFabla C. Distribucién porcentual de los microcomponentes afectivo-motivacionales.

1. Motivacién intrinseca 25%
2. Ansiedad/Angustia 15%
3. Procesos Atribucionales en general 15%
4. Control Percibido 15%
5. Motivacion extrinseca 11%
6. Motivacién Defensiva 9%
7. Emocién/Estrés 5%
8. Frustracién/Agresién 3%

9. Enojo 1%

Como podemos apreciar a partir de la tabla anterior, también en el componente
afectivo-motivacional, en esta investigacién nos enfocamos al estudio de los factores-
motivacionales hoy en dia mis estudiados con relacién al aprendizaje. En esta

investigacion nos enfocamos al estudio de los cinco primeros microcomponentes.

En cuanto a los macrocomﬁonentes sociales, "la investigacion ha establecido que
la cognicidon siempre es un proceso situado" (Castafieda et al., op. cit.). Citan los autores
a Levine, Resnick y Higgins (1993) quienes dicen que lo que cualifica, en la practica, a
un dominio de contenido especifico es su extrema dependencia de las particularidades de
una situacion dada lo que hace necesario atender no sélo a los elementos del
conocimiento involucrado en tal dominio sino, también, a las situaciones en las cuales la

cognicidn toma lugar.

Castafieda et al., op. cit. presentan los microcomponentes sociales en el estudio

que llevaron a cabo y la distribucién porcentual de los esquemas sociales identificados:
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Tabla D . Distribucién porcentual de los microcomponentes sociales del aprendizaje.

Microcomponentes %

1.Actitudes hacia las tareas 15
2. Actitudes hacia el profesor 12

3. Actitudes hacia los exdmenes : 12
4, Autoimagen social : 11
5. Expectativas ante el trabajo en grupo 11
6. Actitudes hacia ias materias 10
7. Actitudes hacia los compaiieros 10
8. Expectativas a largo plazo 7
9. Actitudes hacia Ia escuela en general 6
10, Prejuicios ante profesores, compafieros 5

Con respecto a este filtimo factor, ¢l social, también como en los factores
cognitivo y afectivo-motivacional, el interés de las investigaciones se centra en los
componentes que han sido seleccionados para su estudio en la presente investigacion.
S6lo que el facto social no incluye a su vez, todos los elementos propuestos por el factor
contexto-aula en esta investigacidn, como son las actitudes por parte de los estudiantes
hacia una ensefiaza tradicionalista y directiva o una ensefianza que fomenta la autonomia.
y es progresivamente menos directiva, o sus percepciones con respecto a la finalidad de

las evaluaciones.
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1.6 RELACION ENTRE LOS FACTORES ESTUDIADOS Y CON RESPECTO
AL APRENDIZAJE

Peers y Johnston (1994) sostienen que desde la perspectiva de los tedricos
generales del aprendizaje los aspectos complejos de los componentes cognitivos del
conocimiento previo, la personalidad, la motivacién y el desempeifio académico, se han
investigado ampliamente. Existe un cuerpo extenso de literatura sobre la personalidad, la
motivacién y el desempefio académico del estudiante universitario (c¢j. Entwistle y
Entwistle, 1970; Furnham y Mitchell, 1991; Green, Peters y Webster, 1991, en Peers y
Johnston, op. cit).

Hay una vasta literatura (Bockaerts, 1995} que demuestra que el apoyo
. instruccional éptimo puede reducir la correlacion entre habilidad mental general y
aprendizaje. Flink, Boggiano, Main, Barret y Ratz (1992, en Boekaerts, op. cit.) sugieren
que, los estudiantes orientados intrinsecamente, pueden ser mas tolerantes del control

externo y las presiones, que aquellos orientados extrinsecamente.

Pintrich, Marx y Boyle (1993) sostienen que los modelos cognitivos
{procesamiento de informacién, conocimiento previo, etc.) son relevantes y ttiles para
conceptualizar el aprendizaje en el estudiante; sin embargo, no son suficientes para
describirlo en el salén de clas_gvs',"'ya que estos modelos no son capaces de explicar, por
ejemplo, por qué los estudiantes que parecen cumplir el requisito del conocimiento
previo, no activan este conocimiento para realizar muchas de sus tareas escolares. Los
autores opinan que otros factores (como creencias motivacionales y aspectos
contextuales), pueden contribuir junto con el cognitivo, a dar tal explicacién, y agregan
que hay poca investigacion cuyo interés sea construir una conexién entre los factores
motivacionales y los cognitivos (p. 167); asi también, hay muy poca investigacién sobre

interés y creencias de valor en relacidn a la cognicion de los estudiantes (p. 185).
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Al respecto, Minnaert y Janssen (1992) han propuesto un modelo estructural de
diferencias individuales en el logro académico. En este modelo causal, se ve al
desempeﬁo académico, como influido directa o indirectamente, por una combinacién de
variables cognitivas y motivacionales, El marco teéﬁco en el que se fundamenta este
modelo para el estudio en la educacion universitaria, es la teorfa del estudio de Janssen
(1989, en Minnaert y Janssen, op. cit.) en la cual se pdstula la integracién de aprendizaje
y pensamiento sobre la base de la motivacién. En la investigacion realizada por Minnaert
y Janssen, el conocimiento previo y la motivacién intrinseca tienen un papel
prependerante en el éxito y el progreso en la educacion universitaria (p- 184). Sin
embargo, los autores también encontraron la inesperada ausencia de correlacion entre ¢l
conocimiento previo y la motivacion intrinseca , independencia que interpretan como
prucba de la importancia de las variables motivacionales y cognitivas en el éxito
académico universitario. Peers y Johnston (op. cit.) afirman que, la inclusién de las
variables motivacionales y de personalidad en la investigacion del aprendizaje
universitario, ha mejorado el poder predictive sobre el éxito académico y citan a

Freeman, 1970, y Hamilton y Freeman 1971.

Pintrich et al., (op. cit.) enfatizan que, ademds de las conexiones entre
componentes cognitivos y motivacionales del aprendizaje, el contexto actual en el salén
de clases puede influir en la motivacién y la cognicién de los estudiantes, y maés
importantemente, en la interaccién de estos dos constructos. Por gjemplo, las tareas que
los estudiantes confrontan en un salén de clases no son, frecuentemente, tan estructuradas
como lo pueden ser en un laboratorio de psicologia (gj. Blumenfeld, Mergendeller y
Swarthout, 1987). Y dado que las tareas en un salén de clases, por lo regular no se
definen claramente, loé estudiantes deben definirlas para si mismos, en base a sus propios
objetivos y estructura. Puede ser que los estudiantes no perciban las tareas de la misma
forma que los profesores, y que tampoco entiendan qué recursos cognitivos son
apropiados para diferentes tareas (ej. Marx y Walsh, 1988); al mismo tiempo, otras tareas
escolares pueden estar tan estructuradas y ser tan repetitivas, que se requiere muy poca
involucracién cognitiva, para un desempefio satisfactorio (Doyle, 1983, todos en Pintrich

et al, 1993b).
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En cuanto a la influencia de los factores motivacionales sobre el contexto Pintrich
et al., op. cit. sefialan que, el nivel de involucracién y vohntad del estudiante para
persistir en una tarea, puede ser una funcién de sus creencias motivacionales; hay tres
aspecios en la conducta del estudiante que son los indicadores conductuales de la
motivacion: eleccién de la tarea, nivel de involucracion o actividad en ella y voluntad
para persistir en la misma. También agregan los autores que, la mayoria de los trabajos
sobre tareas desafiantes y motivacion intrinseca (Malone y Lepper, 1987, en Pintrich et
al.,, op. cit.) enfatizan la importancia de niveles Optimos de desafio, manteniendo la

novedad, dificultad y sorpresa dentro de las capacidades del estudiante.

Respecto a la cognicion y el contexto, Pintrich y sus colegas (gj. Pintrich y Garcia,
1991) han demostrado que, los estudiantes universitarios que reportan que la materia que
estudian es importante, interesante y Wtil para ellos, probablemente también usen
procesamientos de informacién  mas profundos, como elaboracién y control

metacognitivo.

Por su parte, Peers y Johnston, op. cit., mencionan que recientemente los estudios
empirico§ sobre aprendizaje en educacién universitaria se han enfocado sobre la relacién
entre elementos cognitivos y factores contextuales en el ambiente de aprendizaje; y que
mientras que, se ha demostrado (Entwistle 1987; Hodgson, 1984; Ramsden, 1984, en
Peers vy Johnston, op. cit) la influencia del contexto, sobre la aproximacion al
aprendizaje (término que se refiere al proceso en el que convergen los aspectos de
pensamiento, motivacionales y de orientacién al objetivo), los efectos de las variables
contextuales sobre el conocimiento previo y los resultados del aprendizaje en la
educacién universitaria, se han estudiado menos. Un ntimero de investigaciones (ej.
Mayer, 1991; Nuy, 1991; Sheppard y Gilbert, 1991, en Peers y Johnston, op. ¢it.) han
examinade como los métodos de ensefianza en el nivel universitario interactian con las
propias aproximaciones de los estudiantes. Dihlgren (1984, en Peers y Johnston, op. cit.)
ha identificado tanmbién la necesidad de considerar las interrelaciones entre, los aspectos

cognitivo, contextual y vivencial del aprendizaje, en los estudiantes.
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En resumén,‘la calidad del aprendizaje no puede ser descrito adecuadamente en
términos puramente cognitivos; las disposiciones motivacionales de los aprendices
deberian ser también consideradas (ej. Pintrich, Marx y Boyle, 1993; Bockaerts, 1995).
Por ¢jemplo, el paradigma de la cognicién situada ha criticado la aproximacién
descontextualizada de la temprana investigacién cognitiva y ha introducido €l proceso de
aprendizaje en contextos sociales y culturales (Brown, Collins & Duguid, 1989; Greeno,
Smith & More, 1993; Resnick, 1987). En la tradicion histérica-cultural , el aprendizaje y
la cognicidn se han analizado siguiendo las ideas Vygotskianas. Los aprendices aprenden
y s¢ desarrollan en un contexto cultural y es obvio que ellos comparten experiencias
fundamentales y resultados de aprendizaje (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990). Pero
cllos tarabién tienen papeles tnicos, perspectivas e interpretaciones en estas situaciones
que no pueden ser reducidas a experiencias culturales socialmente compartidas. Una
combinacién del entorno del aprendiz, la situacién social y ¢l ambiente de aprendizaje
dan como resultado diferentes interpretaciones cognitivas y emocionales en diferentes

individuos (Snow, 1977) [todos en Peers y Johnston, op. Cit).

Las aproximaciones sistémicas al aprendizaje en el salén de clases ayudan a
desarrollar un entendimiento de las interacciones entre los rasgos del ambiente de
aprendizaje, la conducta del maestro y las interpretaciones cognitivas y motivacionales de
los estudiantes { Salomon, 1991, en Lehtinen, E., Vauras, M., Salonen, P., Olkinoura, E.
& Kinnunen, R. (1995) . |

En el aprendizaje natural, hay siempre una interaccién complicada entre las
interpretaciones cognitivas, motivacionales, sociales y situacionales que deberian siempre

ser tomadas en cuenta.

Dentro de la relacién entre las disposiciones motivacional-emocionales y la
actividad cognitiva en situaciones concretas de aprendizaje se ha viste que, la
involucracién en el aprendizaje, la calidad de las estrategias de aprendizaje y la
conciencia metacognitiva estin relacionadas a demandas de la tarea, significatividad

personal del contenido y la calidad de la situacion social { Lehtinen et al., op. cit).
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Por otra parte, en los 80’s, la literatura sobre motivacién fue enriquecida por la
incorporacién de ideas acerca del uso de estrategias desde las teorias cognitivas del
aprendizaje. En los 90’s la investigacién sobre la motivacién se beneficid de la
consideracién de los marcos constructivistas acerca del aprendizaje y la instruccién (eji
Brown, Collins & Duguid, 1989, La Cognicién y la Teoria de grupo, 1990), Prawat y
Floden (1994) sefialaron que las aproximaciones constructivistas enfatizan el
entendimiento y el aprendizaje como una funcion de la construccién del conocimiento y
su transformacién y no meramente como la adquisicién y la acumulacién de informacién.
Los tedricos que proponen el modelo constructivista del aprendizaje enfatizan que la
ensefianza tradicional produce muchos estudiantes que pueden pasar examenes pero que
tienen poco entendimiento de los congeptos y son incapaces de aplicar la informacidn en
contextos extra-escolares. Se presume que el aprendizaje significativo ocurre cuando los
aprendices tienen la oportunidad de enfrentarse con problemas complejos y auténticos,
bajo condiciones que se aproximan a aprendizajes de la vida diaria y en donde ellos usan
herramientas cognitivas, fuentes multiples de informacién y a otros individuos como
recursos. Los aprendices desarrollan el entendimiento de los contenidos a aprender al
resolver problemas. Ademis se presume que el aprendizaje es social y natural: la
interaccidn y el intercambio entre los aprendices v, entre éstos y el maestro, promueve el

entendimiento.

La teoria constructivista asume que cuando los maestros impuléan el 'aprendizaje
significativo y construyen un andamiaje de éste con la instruccién, los estudiantes se
vuelven motivados para reconsiderar su propio entendimiento, moldean el conocimiento
previo y experiencias con nuevos aprendizajes y desarrollan un conocimiento rico v
estrategias de pensamiento para aplicarlos a problemas del mundo real (Printich, Marx y
Boyle, 1993). La motivacién viene de intentos de completar tareas auténticas, interaccion
social, insatisfaccion actual con concepciones actuales y ¢l reconocimiento del poder
explicatorio de nuevas ideas. Las percepciones de la hebilidad v otras diferencias
individuales centrales de 1;1 teoria del objetivo (Ames, 1992), estan ausentes en la teoria

constructivista (Blumenfeld, 1992).
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1.7 EL MODELAMIENTO ESTRUCTURAL:

LOS MODELOS DE ECUACIONES ESTRUCTURALES .

LOS MODELOS DE ESTRUCTURAS DE COVARIANZA,

Historia y aspectos tedricos.

- El establecimiento de relaciones causales entre variables constituye un aspecto
fundamental de la investigacién cientifica, La posibilidad de establecer deducciones y
generalizaciones sobre relaciones causales en situaciones que no posibilitan estudios
experimentales en donde se manipulan variables ha constituido, durante largo tiempo,

una de las preocupaciones principales de los estudiosos de la conducta.

Asimismo, una de las mas importantes metas en la blisqueda de conocimientos es
la obtencién de modelos. Se entiende por modelo u.. un procedimiento de cualquier
naturaleza (practico, matematico, grafico, verbal, etc.) capaz de reproducir entre sus
aspectos mas significativos una relacién de antecedentes (causas) y consecuentes
(cfectos) de manera idéntica a la que ocurre en el universo en el que nos incluimos. El
modelo, al concentrarse en los aspectos relevantes, correspondera a una simplificacion
del evento real y es justamente ahi en que residen su fuerza y sus ventajas; sin necesitar
de la ocurrencia del evento en si, se puede pronosticar como se comportaria el universo

(ciencia), por ejemplo {Trzesniak, 1998).

Un segundo aspecto significativo se refiere a la caracteristica de las relaciones de
causa y efecto, que pueden ser deterministicas y estocésticas. Pertenecern a la categoria
de las dedterministicas aquellas en donde la causa y el efecto estdn relacionadas
directamente: la ocurrencia {0 una variacién) de la primera necesariamente conlleva el
surgimiento {o el cambio) en el Ultimo. En el caso de las estocasticas, la elacién enire
causa y efecto es indirecta; la ocurrencia (o una variacion) de la primera no se refleja en

el efecto, sino en la posibilidad de su ocurrencia {o de su mod#ficacién). En las ciencias
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fisicas o exactas, se da el tipo de relacién deterministica; en las ciencias sociales y

humanas, es muy comun la relacién estocéstica (Trzesniak, op. Cit., p. 2).

En este sentido, los modelos causales asociados a estructuras de covarianzas se
han manifestado adecuados para evaluar sistematicamente la congruencia entre los datos
y las estructuras causales ¢ hipotéticas de variables. La aplicacién de modelos causales
involucra una interaccién entre teoria, disefio de investigacién y datos. Estos modelos,
como remarca Duncan (1975, en Goémez Benito, 1986), estin destinados a la
comprobacion de relaciones empiricas entre variables, proporcionando evaluaciones

explicitas sobre la red de relaciones causales establecidas hipotéticamente.

Por su definicién los modelos estructurales, inicialmente conocidos mejor como
medelos causales, sirven a la validez de constructo, término acufiado por Cronbach y
Meehl (1955). Aunque el concepto de validez implica una connotacién epsitemolégica ,
en cuanto a que, invariablemente, nos lleva al cuestionamiento del grado en que un
conjunto de proposiciones pueden ser sustentadas como aproximaciones verdaderas o
falsas, sin embargo, en la practica metodoldgica ha sido objeto de amplios trabajos y
claboraciones estadisticas (Gomez Benito, 1986, préloge). Como toda ciencia basica, la
psicologia se ocupa de establecer relaciones funcionales o estructurales entre las
variables. En este contexto, un constructo es una variable que no existe como dimensién
de conducta observable, sino que representa la hip6tesis de que una serie de conductas se
relacionaran entre si o seran afectadas en forma similar por ofras variables (Goémez
Benito, op. Cit., p. 20). Desde un punto de vista histdrico cabe destacar las dos grandes
aportaciones que han contribuido, de forma decisiva, a una clarificacion de este término.
Una primera aproximacion al tema de la validez se debe a Crombach y Meehl, ya
mencionados, quienes dentro del marco de la psicometria, acufiaron el término de validez
de constructo, Estos autores situaron la temética de validez de constructo no ya dentro del
esquema clasico de las relaciones entre las variables de investigacidn, sino mas bien
como una extension de las mismas hacia las estructuras tedricas y conceptuales. La otra
aproximacion se debe a Campbell y Stanley (1963, en Gémez Benito, op. Cit.), ql.1ienes,

dentro del marco de la investigacion experimental, establecieron las bases para una
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diferenciacion definitiva entre validez interna y validez externa de un experimento,

haciendo hincapié o bien en la estructura o bien en el contexto.

En un intento de unificar ambos enfoques, Cook y Campbell (1979, en Gémez
Benito, op. Cit.) propusieron el término de validez de consiructo de causas y efectos con
el propésito de ampliar el término de validez externa. En efecto, para Cook y Campbell
las operaciones de medida quedarian reflejadas, no solo en diferentes &mbitos
contextuales, lo que nos llevaria al tema de la generalizabilidad de los resultados, sino

también en las diversas estructuras tedricas.

De este modo, los modelos estructurales o causales, sustentando la validez de

constructo, encuentran su significacién epistemolégica.

La utilizacién adecuada de este método exige, por lo tanto, que se disponga de
una teoria que pueda expresarse en ccuaciones matematicas (a fin de representar fas
relaciones hipotéticas entre las variables) de modo que permita la verificacion del grado

de ajuste entre los datos y la teoria.

El proceso de seleccionar ‘las variables de interés que han de incluirse en el
modelo y de postular las relaciones entre ellas, constituye la especificacion del modelo.
Este sera identificado cuando todos sus pardmetros sean estimables de un modo tnico a
través de los datos obtenidos . A partir de aqui, el principal problema estadistico consiste
en optimizar la estimacion de los parametros del modelo y determinar la bondad de ajuste
de éste a las covarianzas observadas. En definitiva, si el modelo no se ajusta a los datos
de modo aceptable, ia especificacién propuesta se rechaza , no admitiéndola como
posible explicacion de la estructura subyacente a las variables medidas; si por el
contrario, el modelo no puede rechazarse estadisticamente, se le considera una

representacién viable de dicha estructura (Gémez Benito, op. cit.)

El modelamiento de ecuaciones estructurales -implica desarrollar modelos de
medicion para definir variables latentes (constructos no medidos pere inferidos a partir
de la medicién de variables observadas) y luego establecer relaciones o ecuaciones

estructurales entre las variables latentes (Schumaker y Lomax, 1996, p. 63).
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Bentler, en 1980, en Gémez Benito, op. Cit., sefiald ya que el andlisis
multivariado con variables latentes constituia la més grande promesa para la
investigacién psicologica futura y afirmaba que, en alguna medida, el tépico no escapaba
de 1a controversia desde que una variable latente es una que el investigador no ha medido
y. que de hecho, no puede medir. Las variables Tatentes son constructos hipotéticos
inventados por el cientifico con el propdsito de entender un area de investigacion;
generalmente no existe un método operacional para medir directamente estos constructos.
Los constructos estan relacionados unos a otros en ciertas formas especificadas por la
teoria del investigador. Cuando ias relaciones entre todos los constructos y de éstos con
las variables observadas (medidas) se especifican en forma matemética -mediante un
sistema de ecuaciones simultineas de regresién lineal- uno obtiene un modelo el cual
tiene cierta forma estructural y ciertos parimetros desconocidos. El modelo pretende
explicar las propicdades estadisticas de las variables medidas en términos de variables
latentes hipotétizadas. El problema estadistico primario es el que se refiere a estimar, de
manera dptima, los pardmetros del modelo y determinar la bondad de ajuste del modelo a
una muestra de datos sobre las variable medidas. Estos modelos han sido coloquialmente
Hlamados modelo causales. Aqui no se ultiza la significacién filosofica de la palabra
- "causa", asi que palabras sustitutas como "proceso” o "sistema” pueden ser buenos

sinénimos del modelamientro "causal” .

El concepto de variables latentes y errores de medida formaba parte del corpus
tedrico clasico de la psicometria (Spearman, 1904), a través del desarrollo del analisis
factorial v la teoria de la fiabilidad. Al mismo tiempo los econdmetras centraban su
atencidn en el andlisis de las influencias direccionales y simultdneas de una variables en
otras (Tinbergen, 1939; Haavelman, 1943). Por dltimo, bidmetras como Wright (1934)
desarrollaban esquemas de representacion y estimacién que desembocaron en el path

analysis o andlisis de senderos o trayectorias (todos en Gémez Benito, op. cit., p. 10).

Estas lineas de investigacion permanecieron relativamente independientes hasta
principios de los afios 70 en que un grupo de econdmetras y soci6logos aunaron la
simplicidad de las representaciones de los andlisis de senderos con el rigor de la

especificacién de las ecuaciones simultaneas posibilitando, ademas, la introduccién de las
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variables latentes en el modelo. Gémez Benito cita los textos de Blalock (1971),
Goldberger & Duncan (1973) y Aigner & Goldberger (1977) como claves en este

desarrollo.

Hoy en dia el uso de modelos de ecuaciones estructurales con variables latentes se
ha extendido a muchos dmbitos de la investigacion. Rindskopf (1984) aporta una
excelente revisién sobre las aplicaciones de dichas técnicas en el campo de la educacién
(Gémez Benito, op. cit., p. 10). Su valor como metodologia para la validez de constructo
es incuestionable. Bentler (1978, en Gomez Benito, op. cit.) plantea el problema de la
validez como el contraste entre un modelo tedrico matemﬁticamente formalizado y los

datos, en lugar de limitarse a contrastes empiricos.

El requerimiento fundamental para "modelar" variables se situa, a nivel tedrico,
en una base suficientemente sélida que justifique el f)aso de relaciones de covarianza a
relaciones "causa-efecto” y , a nivel metodoldgico, en la habilidad del investigador para
especificar adecuadeamente el modelo , decidiendo qué pardmetros han de fijarse a partir

de la teoria y cudles han de estimarse a partir de los datos.
Conceptos matemdticos y algebraiicos basicos del modelamiento estructural,

La piedra angular del modelamiento estructural es la ecuacién de regresion lineal.
Tal ecuacidn especifica los efectos de ciertas variables (aqui llamadas predictores} sobre
otra variable (aqui llamada eriterio). Para ilustrar ésto, considerese la ecuacién Y= b,.X; +
bX; + b3X; + e en donde Y, X, X; y Xs son las variables {(consideradas como
desviaciones desde sus medias), b1, bz y by son los pardmetros que representan los pesos
de regresidén que se usan en predecir Y desde las X's; finalmente, e representa un error
de prediccion el cual no es medido pero puede ser calculado como el residuo, a partir del
calculo de los pesos b. En esta ecuacidn, entonces, hay cuatro variables predictoras, X -

Xive yY es la variable criterio.
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Desarrollo de los modelos de ecuaciones estructurales.
Hay cinco pasos en el desarrollo de un modelo de ecuaciones estructurales:
1. La Especificacién del modelo o seleccion de variables.
2. La identificacion
3. La estimacidn.
4, La prueba de ajuste

5. La reespecificacion.

1. La Especificacion del modelo o seleccion de variables.

Un .aspecto critico en la regresion multiple ha sido como determinar el mejor

conjunto de variables independientes para la prediccién. Se recomienda ampliamente que

el modelo de regresion esté basado sobre algin marco tedrico el cual puede usarse para -

guiar la decisién acerca de cuales variables incluir. La especificacién del modelo consiste

en determinar qué variables incluir y cuales variables son dependientes o independientes.
2. La identificacion.

El estudio de las condiciones en que un parametro puede ser determinado de
forma tinica sobre la base de los valores de las varianzas y covarianzas de las variables

observadas constituye el problema de la identificacion.

Antes de estimar los parimetros se debe examinar si los datos observados pueden

suministrar la informacién necesaria para efectuar dicha estimacidn.

El enfoque general del problema de la identificacion consiste en la definicion de
estructura y de estructuras equivalentes. Entendiendo como estructura las formas
equivalentes de las ecnaciones y de los valores de sus parametros , ¢l problema de la

identificacion surge basicamente a causa de que pueden existir varias estructuras que
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generan la misma forma reducida, o que dan pie a la observacién del mismo conjunto de
datos. Lo que se intenta hacer en un modelo dado, es suprimir tantas hipétesis como sea
posible mediante una seleccién preliminar en base a que tales hipdtesis sean
incompatibles con la teoria en la que nos apoyamos. El problema queda resuleto cuando
una hipotesis, y solo una, es compatible a la vez con los datos observados y con la teoria

propuesta (Gomez Benito, op. cit.).
3. La estimacicn.

Este tercer paso requiere del conocimiento de varias técnicas de estimacidn
dependiendo de la propiedad distribucional y/o escalar de las variables usadas en el

modelo: minimos cuadrades, maxima verosimilitud, etc.
4. La prueba de ajuste.

Tanto en los modelos de medicién como en los modelos de ecuaciones
estructurales, una de las estadisticas mas importantes es el ajuste del modelo. El ajuste
del modelo determina el grado en el cual éste se ajusta a los datos de la muestra
estudiada. Los criterios del ajuste del modelo usados cominmente son la chi cuadrada
(X?), el indice de bondad de ajuste (GFI o Goodness of Fit Index), el indice ajustado de
bondad de ajuste (AGFI o Adjusted Goodness of Fit Index) y la raiz media cuadrada
residual (RMR o Root-Mean Square Residual) (Joreskog & Sorbom, 1989, en Schumaker
y Lomax, 1996). Estos criterios estdn basados sobre las diferencias entre la matriz de

correlacién o de covarianzas, original y reproducida.

Un valor de x? significativo, relativo a los grados de libertad, indica que las
matrices observada y estimada difieren. La significancia estadistica indica la probabilidad
de que esta diferencia es debida a variacion en el muestreo bajo el supuesto de que el
modelo es correcto. Un valor de x° no significativo indica que las dos matrices NO son
estadisticamente diferentes. El invéstigador esta interesado en obtener un valor de x* no
significativo con grados de libertad asociados. Una x’ no significativa indica que los
datos se ajustan al modelo, pero un cierto grado de incertidumbre persistird siempre

porque es posible que otros modelos puedan ajustarse 2 los datos. El criterio de GOF
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(Goodness Fit) o x°

_es sepsible al tamafio de la muestra. A medida que el tamafio de la
muestra se incrementa (generalmente arriba de 200) , la %’ tiene una tendencia a
indicar un nivel de probabilidad significativo. En contraste, a medida que el tamaiio de N
decrementa, (generalmente abajo de 100), la x* indica uha probabilidad no significativa.
La x® es también sensible al algjamiento de la normalidad multivariada de las variables

observadas.

El GFI esta basado en una razon o proporcién de la suma de las diferencias
cuadradas entre las matrices observada y reproducida con las varianzas observadas, El
GFI mide la carga de varianza y covarianza en la matriz original, S, que es predicha por
la matriz reproducida Z. Este indice puede obtenerse por: 1 - '/, (S.- %)* . Mientras mas
cerca de la unidad .s.ea ¢l valor de GFI, el modelo se ajusta mejor a los datos (Schumaker

y Lomax, op. cit., pp.125-126).

5. La reespecificacion.

Esta usualmente ocurre cuando los indices de ajuste del modelo sugieren un pobre
ajuste. En esta instancia, el investigador hace una decisién respecto a cémo borrar,
adicionar o modificar los paths o trayectorias en el modelo y, entonces, vuelve a correr el

analisis.

Importancia de los Modelos Causales con Variables Latentes

Como va se dijo, los modelos causales son aplicables a datos experimentales
como no experimentales. La contribucion mas grande del modelamiento causal a la
psicologia es en el terreno de la investigacion no experimental adonde los métodos para
las pruebas de teorfas no. estdn bien desarrollados. Desafortunadamente, los modelos
basados sobre variables observadas (medidas - VMs) son més apropiados para problemas
de descripcion y prediccién que para problemas de explicacidn y entendimiento causa:
sis parametros son improbables a ser invariantes sobre varias poblaciones de interés. De

este modo, sefiala Bentler (1980) de particular importancia es el modelamiento de un
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proceso en el nivel de variables latentes mas que de variables medidas, desde que las
VMs sélo raramente tienen una correspondencia de uno a uno, con los constructos de
interés para el investigador. Mientras que las principales virtudes de los medelo de
variables latentes, VL's, son su habilidad para separar errores desde los efectos
significativos y la invariancia paramétrica asociada que se obtiene bajo varias

circunstancias.

Es 1til distinguir entre los modelos VL 's "verdaderos" y algunos sustitutos. En los
modelos de VL verdaderos hay mas VL’'s que VM’s y, las VL's concebidas como
constructos hipotéticos, no son directamente accesibles. En vez de ésto, son sus
consecuencias o efectos sobre las VMs los que son observados. Sin embargo, los medelos
con VL's estan sujetos a algunas ambignedades. El principal origen de ambignedad es
que los modelos con VL's no pueden ser medidos directamente. Como en ¢l analisis
factorial, las VM's pueden ser expresadas como combinaciones lineales de las VL's, pero
no es posible invertir el procedimiento para expresar las VL's como combinaciones
lineales de las VM's. Esta ambiguedad no es fatal para el modelamiento con VL, pero

debe reconocerse.
Tipos de Modelos con Variables Latentes.

Los modelos de VL's se pueden distinguir mejor cuando se contrastan los
modelos de analisis factorial vs los modelos de ecuaciones simultineas. Este dltimo
puede ser ademds dividido en modelos recursivos vs modelos no recursivos. Un modelo
estructural es recursivo cuando todas las relaciones estructurales son unidireccionales, es
decir, que dos variables latentes no estan relacionadas reciprocamente: A afecta a B pero
B no afecta a A El modelo es no recursivo cuando hay una relacién bidireccional o
reciproca: A afecta a B y B afecta a A. Otra distincion entre modelos involucra el
contraste entre modelos que, o bien ignoran o bien toman en cuenta las medias de las
VM's en la estructura causal, Una distincion final concierne al grado de abstraccion de
las VL's en contraste con la generalidad y simplicidad de la estructura matematica con la

cual se expresan.
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En el analisis factorial, las VL's estan relacionadas entre si simétricamente. No
hay estructura de regresién entre ellas. En vez de ésto, estan simplemente correlacionadas
© no, (factores oblicuos u ortogonales). En modelos de VL's con ecuaciones simultaneas,
las variables son permitidas a ser regresadas o predichas a partir de otras VL's en varias
formas. Consecuentemente la regresion multiple con variables independientés es

contenida en estos modelos.

Bentler hace una recomendacion respecto a la importancia de incluir en los cursos
de psicologia, la ensefianza de cursos secuenciales que abarquen temas como la notacién
matricial, el analisis multivariado, el andlisis factorial exploratorio y confirmatorio y los
modelos de ecuaciones estructurales que incluyen VL's y VM's. También hace hincapié
en la importancia de incluir en el curriculo, la ensefianza del manejo de paquetes
computacionales para realizar los anteriores andlisis estadisticos y matematicos. Esto,
agrega, no e§ un lujo pero una necesidad para el entrenamiento adecuado de los
investigadore§ quienes son encarados con problemas inferencias causales o prueba de
teorias, con datos no experimentales. En este trabajo se estd, mas que de acuerdo con la
recomendaci6én de Bentler pues con el reconocimiento del poder, no sélo predictivo, pero
también explicativo de estos métodos, el psicdlogo, especificamente, tiene una

herramienta invaluable para validar sus resultados y probar sus teorias.

Finalmente, a manera de sintesis del capitulo, podemos decir entonces que el
marco tedrico sobre el cual se sustenta el modelo de prediccidn del aprendizaje que aqui
se desarrollé, propuso y validd, parte del enfoque constructivista, desde e} cual se
caracteriza al aprendizaje, més alla de los limites de la pura adquisicidn del conocimiento
por el alumno, hasta la construccion del mismo. Para elio, cada factor asociado al
aprendizaje e involucrado en este modelo estd relacionado a esta idea de construir el
conocimiento: El factor cognitive, desde la perspectiva del procesamiento de informacion
y el uso de estrategias cognitivas bésicas y complejas, asi como de la autorregulacion,
lleva inherente el carActer constructivista del papel del alumno como procesador y
constructor  activo de su propio conocimiento; el factor motivacional y
metamotivacional, desde la perspectiva de la auto-dgtenninacién y la motivacién

intrinseca, el conocimiento de las propias habilidades y responsabilidad en el aprendizaje
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(autoeficacia y control), la distincién entre habilidad y esfuerzo, las creencias, juicios y
valores sobre habilidades y sobre la capacidad de control emocional, el objetivo hacia el
dominio del contenido, entre otros componentes del factor, permean la visualizacién del
propio aprendizaje, como conocimiento construido; el papel del contexto dentro del cual
se estudia, la atmosfera cooperativa del aula, en donde el profesor deja de ser un
“donador” de informacién para ser on facilitador del conocimiento, junto con los
comipafieros y el equipo de trabajo, la oportunidad de aprender con otros y de reconocer
las zonas de desarrollo préximo, también son la plataforma para construir el propio
conocimiento y ayudar a construir ¢l de los demas, el del equipo. Cuando todos estos
factores estan presentes, interactlan. Asi, es dificil no encontrar que un estudiante
altamente motivado intrinsecamente hacia un contenido en particular, no realice o no

intente realizar procesamientos de informacion profundos para dominar ese contenido.

Por otro lado, la investigacidon educativa intenta determinar por métodos mds
exactos y objetivos, el papel de estos factores en la prediccién y explicacién del
aprendizaje académico; es asi que se ha echado mano de técnicas no sélo estadisticas
pero matemdticas y algebraicas también al perseguir este propdsito. Una de tales

téenicas es e} modelamiento estructural o de ecuaciones estructurales. Estas téenicas, que

fueron empleadas inicialmente por econdmetras y bidmetras, shora tiemen un uso -

creciente en la investigacién psicoldgica como técnicas poderosas que permiten probar
teorias. De tal modo que su conocimiento y, a veces, su empleo, se hacen obligados para
quienes trabajamos en investigacién, y quiza ahora, mas que nunca, especialmente para

quienes trabajamos en investigacidn educativa.

En el capitulo siguiente, referente al método, se describe el proceso mediante el
cual se operativizo el modelo de prediccidn de aprendizaje postulado y se midieron los
constructos tedricos (factores) contenidos en él; asi también, el proceso de validacion de
los instrumentos, tanto para medir estos constructos como la variable criterio ¢ variable a
predecir, el desempefio académico, base empirica del modelo. Se describen a detalle, los
tesultados de la técnica del modelamiente estructural empleada en el modelo base o
modelo principal y los tres modelos alternativos. Se trata de identificar las variables

tedricas mds Importantes y como interactian, relacionadas al aprendizaje académico;
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asimismo, se trata de definir un perfil cognitivo-motivacional, regulado por el contexto,

en alumnos que alcanzan desempefios académicos mas altos.
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CAPITULOII

METODO

2.1 VALIDACION TEORICA DEL MODELO DE AUTOVALORACION DEL
APRENDIZAJE UNIVERSITARIO (MAVA),

Sujetos

Ei Modelo de Autovaloracidn del Aprendizaje Universitario (MAV A) se sujeté a
la validacién de ocho jueces, expertos en docencia a nivel superior e investigacién
educativa, perovenientes de instituciones como la UNAM (facultad de Psicologia), el
COMIE (Conselo Mexicano de Investigaciéon Educativé) y de la UPN (Universidad -
Pedagogica Nacional), que calificaron, con base en una escala tipo Likert de cinco

opciones, su completud, actualidad, pertinencia y precision,
Escenario

Los jucces evaluaron el modelo y contestaron el cuestionario respecto a €1, en sus
propios lugares de trabajo y lIa evaluacién estuvo sujeta a los horarios y agendas de cada

investigador.
Materiales

% Se elaboré un documento (formato) de presentacion del MAVA para su
validacién de contenido por los jueces, Los factores del modelo se presentan de
manera descriptiva, enunciando sus componentes particulares. Este documento
consiste de: Una primera hoja de instrucciones, clarificacion del objetivo de
evaluacion del modelo y datos de localizacidn del aplicador para aclaraciones, la

parte de presentacion propiamente del modelo (tres hojas), al final se encontraba
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el cuadro de calficacion del modelo en cuyas filas se mostraban cada uno de los
componentes calificados en estas cuatro categorias y en columnas cada uno de los
jueces.

I.a consigna para la calificacién del MAVA fue la siguiente:

“Utilice la siguiente clave para sefialar la medida en que el modelo es completo, actual,

pertinente y preciso”

La clave es: 0= “No puedo decir”, 1= “Nada..”, 2= “Poco...” , 3= “Suficientemente...”

4=*“Muy...” 5=“Totalmente...”
Procedimiento
Disefio
Este es un estudio expost-facto en el que las condiciones o las variables (juicio
acerca del modelo en términos de cuatro aspectos) sc estudiaron tal y como se
presentaron.
Variables
Las variables de estudio fueron los fres componentes, cognitivo, afectivo -
motivacional y contextual (auta) en el modelo calificados con base en cuatro categorias v,
la calificacién o juicio de cada juez respecto a cada componente y categorias.

Seleccion de la Muestra

El muestreo de jueces fue ro probabilistico, intencional, Identificadas las
carateristicas que debfa reunir cada juez, se buscé cada uno de ellos de manera

intencional.
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Procedimiento de Aplicacion

A cada juez se le dejé el documento descriptivo del modelo y el formato (cuadro)
pafa su contestacién en sus lugares de trabajo, después de hacer una previa cita
explicandoles el motivo y la forma de su participacién. Se les solicité calificar el
modelo, tomando en cuenta cada componente en él, en términos de su completud,
actualidad, pertinencia y precision. Cada uno de los jueces establecié su propio tiempo.

de trabajo.
Resultados

Para estos datos, solo se obtuvieron medias, y la conclusion de esta validacion de
contenido, es que el modelo se acepta, para su validacién cuantitativa, ya que los expertos

han juzgado que es “muy completo, actnal, pertinente y preciso”. El Cuadro 1 nos

muestra las medias.
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Cuadro 1. Evaluacién cualitativa del modelo por Jueces.

juez1 ljuez2 juez3liuez4 {juezb|juezbljuez7 |juez8
Media
COMPLETO
COGNIC. 3 4 5 4 4 4
MOTIV. 4 4 4 3,75
AULA 1 4 3 3 4 3.1
ACTUAL
COGNIC. 3 4 5 4 3,9
MOTIV. 4 5( -4 39
AULA 4 4 3 5 4 4
PERTINENTE
COGNIC. 2 4 5 5 4 4
. MOTIV. 4 5 3,8
AULA 2 4 5 5 3,9
PRECISO
COGNIC. 3 5 4 3,5
MOTIV. 5 3 5 4 3.9
AULA 3 4 3 4 34

La media fue cuatro, lo cual significa que los jueces calificaron al MAVA

como “Muy completo, pertinente, preciso y actual”. Sin embargo, el Fac-

tor Aula en particular, fue considerado, sélo “suficientemente completo™.
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2.2 VALIDACION DE INSTRUMENTOS.

2.2.1. CONSTRUCCION DEL CUESTIONARIO MULTIFACTORIAL DEL
APRENDIZAJE UNIVERSITARIO, C-MAZ.

¢ Para la validacion cuantitativa de MAVA, se identificaron, tradujeron (por el método
de doble traduccién, back translation) y adaptaron dos instrumentos que miden dos de
los componentes de interés para este modelo, el cognitivo y el afectivo- motivacional.
Los instrumentos son: el Motivated Strategies for Learning Questionnaire, MSLQ, (o
Cuestionario de Estrategias Motivantes para el Aprendizaje), de Pintrich, Smith,
Garcia y McKeachie, (1993a), y el de Academic Motivation Scale, AMS, (o Escala de
Motivacién Académica), de Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senécal y Valliéres,
(1993). En la versién final del medelo {175 reactivos), la autora del presente trabajo
elabord e incluyd items experimentales para conformar la Escala de Orientacién
Extrinseca Académica, la Escala de Ansiedad Académica, la Escala de Enseiianza
Tradicional, la Escala de Ensefianza No Tradicional y la Escala de Aprendizaje
Cooperativo (Profesor, Equipo y Evaluacién). En la primera versién del instrumento
(135 reactivos) solo se incluyé la Escala de Aunla (Tarea, Estructura, Evaluacion) que

mds tarde se convirtié en las Escalas de Ensefianza Tradicional y No tradicional,

Descripcion del MSLQ. TEste es un auto-reporte disefiado para evaluar las
orientaciones motivacionales de los estudiantes universitarios y su uso de diferentes
estrategias de aprendizaje en sus curses. Estd basado en un enfoque cognitivo de la
motivacidn y las estrategias de aprendizaje, en el que los estudiantes son vistos como
procesadores activos de informacién, cuyas creencias y 'cogniciones, son . mediadores
importantes de los insumos instruccionales. Este marco cognitivo general distingue al
MSLQ de muchos inventarios anteriores de habilidades de estudio (ej. Brown y Holtzman,
1967). Las escalas motivacionales estan basadas en un modelo cognitivo-social (Pintrich,
1988a, 1988b, 1989). Las estrategias de aprendizaje en un modelo cognitivo general del
aprendizaje y el procesamiento de informacidn -ver Wenstein y Mayer, 1986- (todos en
Pintrich et al. 1993a, pp. 801-802).
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Propiedades psicométricas del MSL(. Pintrich et al., 1993a, reportan que los
coeficientes de confiabilidad de las 15 escalas son robustas, yendo desde .52 (busqueda de
ayuda), hasta .93 (autoeficacia para el aprendizaje). Las estimaciones Lambda-ksi son
andlogas a las cargas factoriales en un andlisis factorial exploratorio y valores de .80 y més,
para estos parimetros, indican constructos latentes bien definidos. El analisis factorial
confirmatorio, realizado para cada dimensién por separado, -cognitiva y motivacional-

mostro una estructura de 9 y 6 factores respectivamente.

Las correlaciones entre los factores y el promedio en el curso fueron moderadas en

un nivel de significancia de .05, excepto con autoeficacia para el aprendizaje (r= 0.41).

Descripcion del la AMS. Es un auto-reporte también, basade en los principios de la
teoria de la auto-determinacion, de Deci y Ryan (1985). Consta de siete escalas, las cuales,
describen un continuo de motivacidn, desde la motivacién mds infrinseca para saber, hasta
la motivacién mas exfrinseca, regulada externamente y, finalmente, la falta de motivacién.
Estas sicte escalas son: la motivacidn intrinseca (MI) para saber, la MI para realizar metas,
la MI para experiencias estimulantes, Ja motivacidn extrinseca (ME) de identificacidn, la
ME de introyeccidn, la ME de repgulacién externa, y finalmente, la AM o falta de
motivacién. Su formato de respuesta es en escala tipo Likert de siete opciones, desde (1) “no

corresponde en absoluto”, hasta (7) "‘corresponde exactamente”.

Propiedades psicométricas de la AMS Los estudios de validacién preliminares, que
involucraron a mas de fres mil estudiantes, revelaron que, la escala tiene propiedades
psicométricas mas que satisfactorias. El analisis de consistencia interna denotd un alfa de
.80, altos indices de estabilidad (cotrelacion test-retest de .75) en un periodo de un mes, v

“una estructura factorial de siete factores, confirmada con LISREL. La validez de constructo
se confirmé por una serie de correlaciones entre las siete subescalas, también como entre
estas subescalas y otros constructors psicolégicos relevantes a la educacién, Ademds, las
versiones anteriores de AMS fueron capaces de predecir desercién escolar -Vallerand y

Bissonmette, 1982- (Vallerand et al., 1993, pp- 159, 161).
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En Meéxico, Cézares, Wisniewski y Bali (1997), validaron también el instrumento,
que en su version hispana se. llama EMA o Escala de Motivacién Académica. Se
confirmaron, una vez mds, ahora en poblacién de habla hispana, sus altas propiedades
psicoméiricas. Los coeficientes de confiabilidad para cada escala fueron: MI para saber,
0.82; MI hacia metas, 0.83; MI hacia experiencias estimulantqs, 0.84; ME de identificacién,
0.77; ME de introyeccion, 0.79; ME de regulacion externa, OI'.75 y finalmente, AM, .90. La
estructura factorial fue la misma que la encontrada en los estudios de Vallerand et al. (op.
cit.).

Descripcion de la Escala de Aula. Se elaboraron itemes experimentales para medir
los tres componentes en el Factor Aula: Tarea, Estructura y Evaluacién. En la primer
subescala, Tarea, se¢ miden aspectos relacionados con preferencia por tareas interesantes,
reales, y significativas. La segunda subescala, Estructura, mide la preferencia del estudiante
por un ambiente de aprendizaje donde se le permita mé.yor autonomia, o bien, un ambiente
més tradicionalista, en €l que el profesor diriga totalmente las actividades de aprendizaje.
Por 1ltimo, la subescala de Evaluacion, es sensible a las percepciones de los estudiantes

sobre la finalidad de la evaluacion: con una funcién retroalimentadora, o bien, de control.

2.2.1.1. Primera Validacién del Cuestionario C-MAZ

Método

Sujetos.

La muestra para la primera validacién de C-MAZ consisti6 de 534 estudiantes
universitarios, 311 hombres y 223 mujeres, del Institute Tecnologico de Monterrey,

Campus Ciudad de México, escogidos mediante muestreo probabilistico estratificado por

caiTeras.
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Escenario,

Los estudiantes que participaron en esta investigacién contestaron el instrumento
~en sus salones de clase. Las condiciones de luz, temperatura y silencio fueron las
adecuadas.

Procedimiento

Seleccidn de la muestra

Los participantes en la investigacién se¢ seleccionaron mediante muestreo
probabilistico estratificado por carreras De este modo, participé el 10% de alumnos de

los semestres 1° al 7°, de cada carrera, en esta institucion.
Disefio.
El tipo de estudio elegido para esta investigacion fue ex-post-facto mulitietdpico .
Las variables se midieron tal y como se presentaron. La validacion de C-MAZ

implicé varias etapas de aplicacidn del instrumento.

Validacion de variables.

Las variables que se validaron fueron 25:
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Quince del Factor Afectivo-Motivacional:
Seis del MSLQ} (Pintrich et al.)

s+ Componentes de valor

* Orientacién _intrinseca al objetivo. Se enfoca sobre el aprendizaje v

dominio de un contenido.

¢ Orientacién extrinseca al objetivo. Alude a los grados y la aprobacion

de otros.

+ Valor de la tarea. Si ésta es vista como interesante, importante y 1til.

+ Componentes de expectancia

Creencias sobre conftrol del aprendizaje,. Referidas al poder de

control, respecto al esfuerzo y la habilidad para ejecutar una tarea..

Autoeficacia para el aprendizaje v el desempefio. Creencias que

tiene alguien en su capacidad de dominar los contenidos de aprendizaje

< Componente afectivo

Ansiedad ante exdmenes.

Siete Escalas de motivacién (AMS). MI= motivacidn intrinseca, ME =

motivacién extrinseca, AM = ausencia de motivacién:

¢ MI para saber. Placer y satisfaccidn que se experimenta mientras se aprende,
explora o trata de entender algo nuevo.

s MI hacia metas,. Placer y satisfaccion experimentada cuando se intenta realizar
o crear algo.

+ MI hacia experiencias egtimulantes. Bisqueda de sensaciones.
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¢ ME identificada. En la medida que el individuo juzga su propia conducta como

importante para él mismo, los motivos para llevarla a cabo, se van

internalizando.

+ ME infroyectada. L.a conducta del individuo depende no de motivos internos,

sino de pasadas contingencias externas.

» ME de regulacién externa. La conducta es regulada por medios externos como

premios y castigos.

AM. Falta de motivacién.

Nueve Escalas de Estrategias de Aprendizaje (Pintrich et al.)

+ Estrategias cognitivas y meta-cognitivas

Repaso. Como repetir los nombres de una lista o copiar el material de la
clase.

Elaboracién. Como formar una oracién que relacione conceptos; o
parafrasear, resumir y conectar la nueva informacién con la existente.
Organizacion. Como ordenar la informacién o subrayar un pasaje.

Pensamiento critico. Se aplica el conocimiente previo a nuevas

situaciones ¢ se hacen evaluaciones criticas de ideas.

Autorregulacion _metacognitiva. Incluye planear (fijar objetivos),

monitorear ( la propia comprensién), y regular (ej. la rapidéz de una

lectura dependiendo de la tarea).

4 Estrategias para el manejo de recursos

Tiempo y ambicnte de estudio. Usar eficientemente ¢l tiempo y tener un

lugar adecuado para estudiar.

Regulacion del esfuerzo, Ej. Persistir en una tarea por dificil o aburrida

que sea.

Aprendizaje con compafieros. Estudiar y/o trabajar con otros.

Bisqueda de ayuda. De parte de compaiieros, padres, maesiros,
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» Factor aula (Ana Cézares)
s Tarea. Preferencia por tareas interesantes, desafiantes y significativas.
+ Estructura. Si se prefiere que el maestro apoye y promueva la
autonomia, o que todo el peso de la ensefianza recaiga sobre él,
¢ Evaluacién. Coémo se percibe el papel de las calificaciones. Como
informativo y de control, o como formativo y retroalimentador sobre el

avance en el propio aprendizaje.

Procedimiento de Aplicacion

La aplicacidn del cuestionario se realizé de manera colectiva, por curso, la ultima
semana de clases, para lograr que la informacién obtenida representara todo un ciclo

escolar.

a. Presentacion de los motivos de la aplicacidn del instrumento. El encuestador informé
a los participantes que Ja investigacién tuvo por objeto probar un modelo de aprendizaje
en los estudiantes universitarios, como parte del proyecto de doctorado del aplicador.

b. Instrucciones para contestar el instrumento. Se les indicé a los participantes que para
contestar el cuestionario C-MAZ no habia tiempo limite. Sin embargo, se les pidié que no
pensaran demasiado sus respuestas y que contestaran de manera sincera. Algo importante
de sefialar es que se les instd a contestar C-MAZ tomando en cuenta solamente uno de los
cursos que estaban tomando en el semestre. Este curso fue el del profesor que cedié su
tiempo de clase para la aplicacion. Se les sefiald que debian contestar de acuerdo a 1a
escala de siete opciones de respuesta y que una cctaba opeidn era contestar "no puedo
decir” (opcién 0); sin embargo, debian tratar de evitar, en la medida de lo posible,
escoger esta ultima opcidn. . Se les indicd que podian contestar de manera andnima, si asi

lo preferfan..
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Resuitados

Antes del andlisis, se eliminaron los cuestionarios que se contestaron en forma
aleatotia o incompleta. En esta seccion se presentaran: a) La estructura interna del
cuestionario (variables medidas, nimeros de los reactivos de cada variable ¢ indice de
confiabilidad de cada una}; b) las estadisticas descriptivas (frecuencias), y un c¢) analisis

factorial.

a. Estructura interna del coestionario.

Mediante el cuestionario de 135 reactivos, se midié la auto-percepcién de los
participantes en el estudio sobre aspectos importantes de si mismos y algunos procesos
del aula como: su motivacion, sus creencias scbre la propia capacidad para realizar las
actividades de aprendizaje, sus estrategias cognitivas y autorregulatorias para gjecutar
estas actividades, el valor que atribuyen a las tareas, el nivel de autonomia y
responsabilidad que desean y que les es permitido para cumplir con ellas, y ¢l papel de la
~evaluacién de su aprendizaje. Estas dimensiones se enlistan a continuacién, con los

itemes que los componen, vy su respectivo coeficiente alfa de Cronbach:

Cuadro 2. Escalas de C-MAZ con sus respectivos reactivos y alfas de Cronbach.

FACTOR MOTIVACIONAL (Pintrich, et al.,)

Componentes de valor

= Orientacién Intrinseca 1,16,22,24 0.62

—» Orientacién Extrinseca 7,11, 13, 30 0.54

= Valor de la tarea 4,10,17,23,27 0.85

Componentes de Expectancia

= Creencias de confrol del aprend. 2,918 25 0.63
= Autoeficacia para el aprend. 5,6,12,15,20,21,29,31 0.84

Componente Afectivo

=> Ansiedad ante exdmenes 1,3,8,19,28 0.67-
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FACTOR MOTIVACIONAL (Vallerand et al.,)

= MI para saber 30, 40, 47, 54 0.75

= MI hacia metas 37,44,51,58 0.77

¥> MI hacia experiencias estimulantes 35, 42, 49, 56 0.80
= ME identificada 34, 41, 48, 55 0.72
= ME introyectada 38, 45, 52, 59 0.83
= ME de regulacion externa 32,39, 46, 53 0.75
=> AM falta de motivacién 36, 43, 50, 57 0.83

FACTOR ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Estrategias cognitivas y metacognitivas

= Repaso 67, 74, 87, 100 0.66
= Elaboracién 81, 90, 92, 95,97, 105 0.75
= QOrganizacioén 60, 70, 77,91 0.66
= Pensamiento Critico 66, 75, 94, 99 0.77

= Autorregulacion (Metacog.) 61,64,69,72,82,83,84,89,104,106,107 0.74

" | Estrategias para el manejo de recursos

= Tiempo y ambiente de estudio 63,71, 80,93 98, 101, 105, 108 0.59

= Regulacion del esfuerzo 635, 76, 88, 102 0. 54
=> Aprendizaje con compaiieros 62,73,78 0. 66
= Biisqueda de ayuda 68, 86, 96, 103 0.55
FACTOR AULA

=> Tarea . 110,113,115,118,121,122,125,128,131,135  0.62
= Estructura _ 111,114,116,119,123,126,129,132,134 (.63
=» Bvaluacién 112,117,120,124,127,130,133 0.16
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El indice de consistencia interna alfa de Cronbach del instrumento fue de 0.93.
Los alfa de Cronbach por escala fueron Factor Motivacién (Pintrich, et al.), 0.81; Factor
Motivacién (Vallerand, et al., 0.86; Factor Estrategias de Aprendizaje, .90; y finalmente,
Factor Aula, 0.74. Sin embargo, como escélas independientes, éstas no muestran
coeficientes de confiabilidad muy altos; en realidad éstos son bastante ﬁmdcstos, a no ser

por los que alcanzan un indice de 0.80 y méas, por lo que se perfilaba ya la necesidad de

hacer algunas correcciones al instrumento.

b. Estadisticas descriptivas.

. Se obtuvieron frecuencias para los datos demogréficos:

Sexo: 311 hombres y 223 mujeres. .

Carrera: Se muestrearon 13 carreras Estas fueron : Licenciaturas en
Administracién de empresas, Comunicaciones, Economia, Mercadotecnia, Sistemas
computacionales administrativos, Comercio internacional; Ingenierfas en Electronica y
Computacién, Industrial, Sistemas eléctricos, Sistemas de informacién, Mecéanica
administrativa, Mecanica eléctrica, y Sistemas computacionales.

Semestre: Solo se obtuvieron datos de los semestres 1° al 7°.

Promedio: 0 (n=11),4 (n=2), 5 (n=9), 6 (n=32), 7 (n=81), 8 (n= 155),9 (n=

197), 10 (n=47).

¢. Analisis Factorial de C-MAZ.

Estructura Factorial de C-MAZ.

-

En principio se siguié el procedimiento de Pintrich et al., 1993a, para examinar la
estructura factorial de C-MAZ. Ellos realizaron un anélisis factorial confirmatorio para
cada factor en su instrumento: €l cognitivo y el motivacional. Este analisis fue forzado a
nueve y seis factores, respectivamente. Sin embargo, en esta investigacidn, los métodos
con los que se obtuvieron las estructuras factoriales, mas cercanas a las propuestas por

Pintrich para el MSLQ, fueron las siguientes:
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Un analisis forzado a 6 factores de la escala de motivacién por el métedo de
componentes principales con rotacién varimax, produjo una estructura casi idéntica que
la del MSLQ. En la escala de estrategias de aprendizaje, el analisis forzado a nueve
* factores por el método alfa con rotacidn equamax, origind una estructura teéricamente
similar a la del MSLQ, pero las subescalas se traslapan; si bien es posible identificar
algunos factores con los propuestos originalmente, otros se yuxtaponen (aunque de forma
conceptualmente coherents), encontrandose s6lo ocho factores y no nueve, como en ¢l
MSLQ: el Factor I, Elaboracién; Factor II, Orgé.nizacién; Factor III, Aprendizaje con
compaileros y Blisqueda de Ayuda; Factor IV, Pensamiento Critico y Auto-regulacion
Metacognitiva, Factor V, Autorregulaciéon Metacognitiva y Regulacién del Esfuerzo;
Factor VI, Tiempo/Ambiente de Estudio y Repaso; Factor VII, Tiempo/Ambiente de
Estudio y Auto-regulacién Metacognitiva; y finalmente el Factor VIII, Regulacién del

Esfuerzo.

La estructura factorial de las escalas de Vallerand et al. (1993), obtenida mediante
el método de componentes principales con rotacion oblicua, fue la misma que la hallada

por sus autores.

Respecto a la escala Aula, el analisis factorial exploratorio produjo siete factores
que son ficilmente interpretables como pertenecientes a uno de dos factores: el Factor I,
Ensefianza Tradicional, y el Factor II, Ensefianza No Tradicional. En ambos factores, se
incluyen las tres subescalas de Tarea, Estructura y Evaluacién, mostrando caracteristicas
especificas de uno u otro tipo de ensefianza. Por ejemplo, se rednen en un mismo factor,
itemes que miden el gusto por tareas dificiles pero interesantes, la preferencia por una
mayor autonomia en el saldén de clases, y la percepcién de la evaluaciéh como una

funcién que retroalimenta sobre lo aprendido.
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En ¢l Cuadro 3 aparecen los porcentajes de varianza y la varianza acumulada

explicada por cada factor.

Cuadro 3 . Porcentaje de varianza y varianza acumulada explicada por cada factor.

FACTOR % DE VARIANZA VARIANZA ACUMULADA ]
Factor Cogaitivo
Factor 1 23.1 231
Factor 2 194 42.5
Factor 3 8.3 50.8
Factor 4 7.2 58.0
Factor 5 4.7 62.7
Factor 6 4.2 66.9
Factor 7 35 70.4
Factor 8 2.1 T72.5
Factor 9 1.3 73.8

Factor Motivacion (Vallerand)

Factor 1 28.7 28.7
Factor 2 . 10.2 38.9
Factor 3 6.5 45.4
Factor 4 5.6 51.0
Factor 5 4.7 55.7
Factor 6 3.8 59.5
Factor 7 3.6 63.1
Factor Motivacion (Pintrich)
Factor 1 28.3 28.3
Factor 2 8.4 36.8
Factor 3 6.7 43.4
Factor 4 5.7 49.1
Factor 5 4.5 53.6
Factor 6 4.2 57.8

Factor Aula .
Factor 1 194 19.4

Factox 2 9.6 29.0
Factor 3 58 34.8
Factor 4 5.4 40.2
Factor 5 4.8 45.1
Factor 6 4.5 49.6
Factor 7 39 53.5

El cuadro anterior muestra que todos los factores presentan un porcentaje

considerable de varianza explicada, ain el factor experimentat de Aula.
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2.2.1.2. Segunda Validacién de C-MAZ.

En esta segunda validacién, el instrumento se amplié a 187 reactivos ya que se
introdujo una nueva escala, disefiada por la tutorante, para medir aprendizaje
cooperativo,  Esta nueva escala se introdujo porque hacia falta medir, con mayor
precision, las interacciones profesor-alumno, alumno-alumno (trabajo en equipo} y la
visualizacion de la evaluacion en un ambiente de aprendizaje cooperativo. Respecto a
evaluacion la escala construida para el factor Aula habia mostrado un coeficiente de
confiabilidad no aceptable (0.16). Ademis el factor Aula media, mas bien, la estructura
en ¢l salén de clases, considerandola como Estilos de Ensefianza, mientras que la escala
de Aprendizaje Cooperativo, el papel del profesor, del equipe y de la evaluacién en

ambientes de aprendizaje cooperativo.
Meétodo
Sujetos

Los sujetos participantes en esta segunda validacion de C-MAZ fueron 388
estudiantes, 242 hombres y 146 mujeres, estudiantes de licenciatura del Instituto
Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey, Campus Ciudad de México vy de la

Universidad Pedagégica Nacional.

Del ITESM participaron 341 estudiantes de 8 carreras, concentrandose el grueso
de esta submuestra en una de ellas: 171 de Ingenieria, 30 de Licenciatura en Comercio
Internacional, 21 de Adininistracién Financiera, 37 de Mercadotecnia, 6 de Contabilidad
y Finanzas, 17 de Sistemas Computacionales, 29 de Administracién de Empresas y 30 de

Economia,
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De la UPN participaron 47 estudiantes de la carrera de Psicologia Educativa.

Los participantes fueron 69 de ler. semestre, 23 de 2°, 162 de 3°, 65 de 4°, 60

de 5%, 6 de 6° y 3 de 7°. De este modo, el grueso de la muestra fue de tercer semestre.
Cada participante contest6 el cuestionario teniendo en mente una de las siguientes
materias: Probabilidad y Estadistica, Estadistica Administrativa, Matematicas I, IT y III,

Fisica I, Ecuaciones Diferenciales y Teoria Educativa.

El promedio actual en el curso fue de 5 para 16 casos, 6 para 39 casos, 7 para 79

~casos, 8 para 122 casos, 9 para 86 casos, 10 para 24 casos, y 22 casos que no contestaron.
Escenario

Los estudiantes contestaron C-MAZ en sus salones de clase, de manera grupal.

Las condiciones ambientales (luz, temperatura, silencio) fueron las adecnadas.
Materiales

Se incluyeron dos nuevas escalas en C-MAZ, unta midiendo ansiedad académica y
‘otra aprendizaje cooperativo. Ambas escalas, experimentales, fueron elaboradas por la
autora de este trabajo. Se tomd en cuenta para la elaboracion de ambas escalas, la

categorizacién que de éstas hace la literatura actual especializada.

C-MAZ quedd integrado por 187 reactivos, 32 mas que la versién anterior.
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Procedimiento
Disefio

Este, al igual que en la validacién anterior, fue un estudio ex-post-facto en

donde las variables se midieron, tal y como se presentaron..

Seleccion de la muestra

Se hizo con base en un muestreo no probabilistico accidental. Participaron
los grupos cuyos profesores cedieron su tiempo de clase para la apl'icacién del

instrumento.
Procedimiento de Aplicacicn

La aplicacién del cuestionario se realizé de la misma manera que en la aplicacion
inicial: de manera colectiva, por curso, la Ultima semana de clases, para lograr que la
informacion obtenida representara todo un ciclo escolar. El aplicador presentd los
motivos de la aplicacion y leyd las instrucciones para contestar el instrumento.
Resultados

a) Anilisis de C-MAZ.

Primeramente se comrid un analisis de {temes, conservandose todos los 187
reactivos, puesto que ninguno bajé la confiabilidad alfa {(consistencia interna del

instrumento) de 0.96.
En segundo lugar, se realizaron los analisis para comprobar la estructura factorial

del instrumento, con la técnica de Analisis Factorial (AF), por el método de mixima

verosimilitud. Este método produce una estimacién de pardmetros que son los mas
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probables de haber producido la matriz de correlacién observada, si la muestra tiene una
disttribucién normal multivariada (Manual del SPSS). Se siguid el procedimiento
habitual de validacién de C-MAZ, es decir, corriendo un factorial por drea (cognicidn,

metacognicion, motivacion, aprendizaje cooperativo, ansiedad académica).

El tipo de rotacion fue ortogonal (varimax). En el desarrollo inicial de un modelo
del FA se supone que existe un conjunto no correlacionado de factores subyacentes que
dirigen o controlan las variables que se estdn midiendo. Permitir rotaciones oblicuas
parece indicar que, en realidad, no creemos en las hipdtesis del modelo inicial, El
requisito de independencia impuesto sobre los factores suele facilitar su interpretacion; y
aquellos a los que se les ha aplicado una rotacidn oblicua, son mucho mas dificiles de
interpretar (Johnson, 1998). De este modo, se buscé la estructura simple en los

factoriales.

Se tomaron en cuenta los criterios para realizar un analisis factorial a los datos.
Estos se relacionan con la distribucién normal de los mismos. Antes de someter a éstos a
un -analsis de correlacion y obtener la matriz correspondiente, con la que trabaja el
analisis factorial, se debe de haber establecido, para todas las variables, la normalidad de
las mismas. Esto se puede determinar obteniendo la curtosis y el sesgo (skewness). Estos
valores deben estar cercanos a cero, lo que indica que la variable se distribuye en forma

normal. En caso de que ambos valores sean extremos (en relacion a los valores del

conjunto total de las variables en cuestidn), deben descartarse del anélisis, ya que una de

las suposiciones del modelo lineal es la distribucién normal de las variables.

De esta forma, se descartaron del analisis los reactivos siguientes: p3, p3, pl2,
pl9, p26, p35, p8l, p98, pl09, pldd, y pl87. Asi, la escala Falta de Motivacién, de

Vallerand, conformada por los reactivos p5 al p26, desaparece.
Otra forma de verificar si los datos estin normalmente distribuidos, es

graficamente. Una de estas graficas es la de probabilidad normal. Esta grafica, que es

una representacion de la relacién entre dos variables métricas que reflejan los valores
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conjuntos de cada observacion en una grafica bi-dimensional, compara la distribucién
acumulada de los valores de los datos actuales, con la distribucién acumulada de una
distribucién normal (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1998). Se pidié al programa de
éémputo, una grafica por escala y, es la de Falta de Motivacion la que presenta casi
todos sus datos como outfiers (una observacioén que es sustancialmente diferente de otras

observaciones: por gjemplo, tiene un valor extremo) (Hair et al., op. cit.)

Una vez analizadas las variables en cuanto a'su distribucion, otros criterios que se

tomaron en cuenta para la factibilidad de un andlisis factorial a los datos fueron:

a) El determinante de la matriz de correlaciones.- Un andlisis factorial sélo debe
llevarse a cabo cuando el determinante de la matriz de correlaciones esta cercano a cero,
porque ésto indica que existen dependencias lineales entre las variables y, por lo tanto,

hay probabilidad de que existan factores comunes subyacentes (Johnson, op. cit.).

b) Medida de adecuacién de la muestra, de Kaiser-Meyer-Olkin (Kaiser-Meyer-
Olkin measure of sampling adequacy, KMOQO). Esta es un indice para comparar las
magnitudes de los coeficientes de correlacion observada con las magnitudes de los
coeficientes de correlacién parcial. Valores pequefios de KMO indican que un andlisis
fa;ctorial de las variables no puede ser una buena idea, pues las correlaciones entre los
pares de variables, no puedén ser explicadas por las otras variables. Kaiser (1974, en
Manual del SPSS) caracteriza medidas alrededor de 0.90 como excelentes; alrededor de
0.80 como meritorios, alrededor de 0.70 como aceptables, en 0.60 como mediocres, en

0.50 como miserables y abajo de 0.50 como inaceptables.

¢) La prueba de esfericidad de Bartlett.- Esta prueba también requiere que los
datos provengan de una muestra de una poblacién normal multivariada. Est4 basada sobre
uﬁa transformacion Chi cuadrada de 1a matriz de correlacion. La prueba de esfericidad de
Bartlett se puede usar para probar la hipdtesis de que la matriz de correlacién, es una
matriz de identidad, Esto es, que todos los términos de la diagonal son 1 y que todos los

términos fuera de la diagonal son 0. Si la hipdtesis de que la matriz de correlacion es una

102



matriz de identidad, no puede ser rechazada, porque el nivel de significancia es grande;
en tal caso, uno deberia reconsiderar el uso del modelo factorial. Pero si Chi cuadrada es
grande y el nivel de significancia asociado es pequefio, entonces es probable que la

matriz de correlacién no sea una matriz de identidad (Manual del SPSS).

d} El coeficiente de correlacion miltiple cuadrada entre una variable y todas las -
otras variables, es otra indicacién de la fortaleza de la asociacidn lineal entre las
variables. Estos valores se muestran en el analisis factorial, en la columna comunalidad.
Aqueltas vaﬁables que tienen un R? pequefio, deberian ser eliminadas del conjunto de

vartables que se analizan.

La Tabla 1 muestra los tres primeros indices para cada uno de los factores:

FACTOR DETERMINANTE KMO Prueba de esfericidad de Bartlett

Chi Cuadrada GL Significancia
MotivacionP - 0.00000618 918 4539.546 325 000
MotivacionV 0.00000879 914 4417.885 253 000
Cognicidén 0.00853400 875 1811.003 153 000
Metacognic. 0.358 760 394.004 36 .000
Manejo Ree. 0.01513 761 1594.718 190 000
Cooperative  0.000000066 .940 -7068.426 595 000
Ansiedad ©.0007545 903 1861.080 120 000
Aula 0.002%46 858 2205.663 325 000

Como puede verse en la tabla anterior, no es apropiado realizar un factorial a Ia
escala de Metacognicidn (el determinante no estd cercano a cero; la medida de KMO es
promedio; la chi cuadrada es pequefia aunque el nivel de significancia es pequefio);
estadisticamente no hay una estructura factorial en los datos de esta variable. Se examiné
la matriz de correlacién de sus datos y puede apreciarse una cantidad considerable de

correlaciones cercanas a cere o no significativas entre los reactivos.

Una vez tomados en cuenta los criterios de pertinencia para un andlisis factorial,

se procedié a realizarlo.
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Las Tablas siguientes muestran los factores obtenidos, el valor caracteristico de

cada uno de ellos, el porcentaje de varianza y el porcentaje de varianza acumulada:

Tabla2.1. Factor Motivacién (Pintrich et al).

Factor Valor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumuiad
Facl. Ol/Valtarea 8.915 31.96 31.96
Fac.2 Autoeficacia 2.083 6.55 38.52
Fac.3 CreerControl 1.485 3.37 41.90
Fac.4 OE 1.293 2.93 44.83

* Las escalas de Orientacion intrinseca y Valor de la tarea se reuniercn en un solo factor.

Tabla 2.2 , Factor Motivacidn (Vallerand)

Factor Valor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumulad
Fac.1 MIsaber/meta 7.752 33.70 . 33.70
Fac.2 ME reg. ext. 2.274 9.88 43.59
Fac.3 MI exp.est. 1.571 5.10 48.69
Fac.4 ME introyect. 1.279 3.53 52.22

* Desaparecen dos escalas: Ml de identificacién (sus reactivos cargaron en diferentes
escalas y uno desaparecid), y Falta de Motivacion (todos sus reactivos se descartaron para
el an&lisis). Las escalas de Motivacion intrinseca para Saber y hacia Metas se unieron en
un solo factor.

Tabla2.3. Factor Estrategias Cognitivas (Pintrich et al.)

Factor Yalor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumulad
Facl. Penscrit/Elab 5.190 25.28 25.28
Fac2. Repaso/Org 3.110 10.87 36.15

* Las escalas de Pensamiento critico y Elaboracion se juntaron en un solo factor,
mientras que las de Repaso y Organizacion hicieron lo propio.

Tabla2.4. Factor Estrategias Metacognitivas (Pintrich et al.), - -

Factor ¥Yalor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumuiad
Facl. Correccion 2311 27.89 27.89
Fac.2 Falta concent. 1.206 13.39 41.29
Fac3, Planea/Monit 1.019 11.32 52.62

* Las escalas de Planeacién y Monitoreo se unieron. Algunos reactivos formaron un
tercer factor al que se le did el nombre de Falta de concentracidn.

Tabia2.5. Factor Manejo de Recursos (Pintrich et al.)

Factor Valor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumulad
Facl. Invelucracion 3.954 16.22 16.22
Fac2. No Inveluerar 2.237 7.59 23.81

* Las cuatro escalas originales de Manejo del Tiempo y Ambiente de estudio,
Regulacién del esfuerzo, Aprendizaje con compafieros y Busqueda de ayuda se
mezclaron y formaron dos factores. Los itemes positivos de las escalas dieron lugar a la
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escala de Involucracion en el aprendizaje y los itemes negativos formaron el factor Falta
de Involucracién.

Tabla2.6. Factor Aula (Cazares)

Factor Valor Caracteristico Porcentaje Yarianz Varianza Acumuiad
Facl, EnsefiNotrad 5.551 18.58 ‘ 18.58
Fac2. EnsefiaTradic 2.223 5.49 24.08

* Como en la primera validacién del instrumento con 1335 itemes, se siguen presentando
los mismos dos factores en esta escala: Ensenanza tradicional ¥ No tradicional.)

Tabla2.7. Factor Aprendizaje Cooperativo (Cazares),

Factor . Valor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumulad
Facl. Papel del Prof 11.768 31.96 31.96
Fac2, Trab. Equipo 3.356 8.34 40.31
Fac3. ManejoEvalu 1.736 2.61 42.92

* La nueva escala de Aprendizaje cooperativo mostré una estructura simple al
encontrarse claramente definidas y separadas, las tres escalas que se sometieron al
analisis factorial.

Tabla2.8. Factor Ansiedad Académica (Cazares)

Factor Valor Caracteristico Porcentaje Varianz Varianza Acumulad
Facl. Preocupacién 5.524 30.89 30.89
Fac2. Resp.Emocion 1.295 415 35.05

* Los dos aspectos de la ansiedad académica reportados por la literatura, se encontraron
en este factorial.

Aunque no se encontrd la misma estructura factorial original reportada por los
autores de algunas de las escalas en C-MAZ, subsiste la coherencia tedrica en ésta. Por
ejemplo, cuando dos estrategias complejas se unen para formar un tnice factor, como en
el caso de Pensamiento critico y Elaboracion. En el caso de las escalas experimentales el
Factor Aula sigue manteniendo la misma estructura factorial Que en la primera
validacion del instrumento. En la nueva escala de Aprendizaje cooperativo se encontré la
estructura simple. Los tres factores que la conformaron fueron perfectamente ortogonales,
Lo mismo se puede decir de la nueva escala de Ansiedad académica; los dos factores que

la conformaron, ademas de ser ortogonales, responden a la teoria.

Después de tener los respectivos factores, se procedié a un andlisis de

confiabilidad alfa obtenido para cada escala en el cuestionario,
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La Tabla 3 muestra estos coeficientes de confiabilidad

MI para saber y alcanzar metas

MI para experiencias estimulantes

ME introyectada '

ME de regulacion externa

Orientacion intrinseca y Valor de la tarea
Autoeficacia '
Orientacién extrinseca

Ansiedad (Pintrich)

Creencias de control

Pensamiento critico y Elaboracién
Repaso y Organizacién

Involucraciém

Falia de involucracion

Profesor

Equipo

Evaluacion

Preocupacién

Emocién

Ensefianza No tradicional

‘Ensefianza Tradicional

2.2.1.3. Tercera validacién de C-MAZ.

Sujetos

1.a muestra en esta tercera validacion fue de 210 estudiantes universitarios de va-
rias carreras y de las siguientes universidades: UNAM (Facultad de Psicologia), la
Universidad de las Américas, Cholula, Puebla y la Universidad Pedagégica Nacional,

Ajusco.

Escenario

.

Los sujetos contestaron el auto-reporte en sus salones de clase; las condiciones

ambientales (iluminacién, ventilacion, etc) fueron las adecuadas.
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Materiales

C-MAZ o Cuestionario Multifactorial del Aprendizaje Universitario. La tiltima
versién contiene 175 reactivos. Las modificaciones hechas al instrumento previo de 187
reactivos se hicieron con base en los resultados de los analisis de confiabilidad de cada
una de las escalas en C-MAZ. Las escalas que mostraron bajas confiabilidades y que por
ende, desaparecieron, fueron: Motivacién Extrinseca de Regulacién Externa (cuatro
reactivos), Falta de Motivacion (cuatro reactivos) y Ansiedad ante Examenes (cinco
reactivos); otras escalas perdieron un reactivo: las escalas de Motivacion Extrinseca
Identificada e Introyectada (todas pertenecientes al MSLQ). Se construyeron nuevas
escalas: la escala de Orientacion extrinseca académica ( ocho reactivos) y la de Ansiedad
Académica (18 reactivos) y de esta tltima se obtuvieron dos factores, Ansiedad y Falta
de Ansiedad Académica. No se construyé otra escala para reemplazar a la escala de falta

de motivacion original.
Procedimiento

Seleccion de la Muestra.  El muestreo fue no probabilistico accidental, ya

que los sujetos participantes podian provenir de cualquier carrera en las universidades

contempladas.

Disefip Este es ex-post-facto puesto que las variables se estudjaron como

se presentaron.

Definicidn de variables. Las variables a estudiar fueron las escalas en el

auto-reporte C-MAZ,
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Andlisis y Resultados

El primer andlisis que s¢ llevo a cabo fue un analisis de confiabilidad para todos
los reactivos en C-MAZ. El coeficiente de confiabilidad o consistencia interna del
instrumento fue ec = 0 .89. En principio, no se eliminaron reactivos porque, dentro del

instrumento en su totalidad, ninguno bajaba la confiabilidad del mismo.

Tomando en consideracién lo anterior, € segundo anilisis que se realizd fue un
andlisis confirmatorio de factores para C-MAZ, con el objeto de checar su estructura
factorial y la validez de constructo de los componentes en €l modelo MAVA. Esta dltima
s¢ probd al interior de cada componente. El analisis de factores validé la teoria, puesto
que se encontrd una diferenciacion entre tipos de estrategias (cognitivas, metacognitivas
y de manejo de recursos), tipos de motivacidn y atribuciones motivacionales, tipos de
ensefianza, tipos de manejo de la ansiedad académica y elementos del aprendizaje
cooperativo. Aunque también se encontrd un traslape entre algunas de estas subescalas’,

como por gjemplo, entre las estrategias cognitivas de organizacién y de elaboracidn.

El andlisis factorial del instrumento C-MAZ, versidn 175 reactivos, conformado
por 18 subescalas de dos instrumentos exiranjeros y 6 subescalas construidas por la
tutorante, se llevo a cabo con el paquete estadistico SPSS version 8.0 . El analisis
factorial arrojé finalmente, 23 subescalas: 15 subescalas originales y 8 escalas
construidas. En seguida se presenta en tablas la informacién estadistica de cada faetor con
sus respectivas subescalas o subcomponentes. Unicamente se reportan los pesos de los
* reactivos en su factor correspondiente, cabiendo la aclaracion de que en los factores no
correspondientes el reactivo no tuvo un peso significativo (menor de .30). Es decir, se

mantuvo la estructura simple.
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Tablad, ESCALA DE MOTIVACION, DE VALLERAND. Se presenta el nombre de
cada factor, los valores caracteristicos, el porcentaje de varianza y el porceniaje
acumulado de varianza para cada factor.

% DE VARIANZA ACUM.

COMPONENTE VALOR CARACTERISTICO % DEVARIANZA
1. Motivacion Inirinseca para 6. 647 36.92 36.92
Sabery Metas :
2. Motivacion Inttiiseca de 2.076 11.53 48.45
Experiencias eslimulanies
3. Motivacion Extrinseca de ]489 8.274 56.72
ldentificacion e Introyeccidn.

Tabla 4.1 Matriz de Estructura. Los enunciados responden a la pregunta;:"; Por qué vas
a la Universidad"? Se presenta el peso factorial de cada reactivo en el factor
correspondiente.

COMPONENTE
Reactivos I. Mortivacion intrinse- * | 2. Motivacion intrinse- 3 Motivacion extrin-
ca parg Saber y Metas ce de  Experiencias | seca de Identificacion
Estimulanies e Introyeccion,

p2Piense que ia universidad me ayudara q
prepararme  mefor para  la  actividad  que
desempenare el resto de mi vida.

.823

pl0. Porgue esta me preparara pare las 807
actividades a las que guiero dedicarme en la vida

v8. Por el placer que siento al lograr wna de mis | _ 780
metas personales.

pl4. Porgue mis estudios me permiten seguir| 702
aprendiende muchas cosas que me interesan.

p9. Por el placer que siento ol ampliar mis| 77
conocimientos sobre las materias gue me alraen.

p5. Por el placer que experimento cuando descubiro 538
cosas ruevas de las que antes no sabiq nada,

PL. Porque experimento placer y salisfaccidn | 44 8

cuando aprendp cosas nuevas.

p7. Por el placer que siento cuando leo autores
interesantes.

pl6. Por la emocién gue siento cuando leo acerca 754
de varios temas interesantes.

plt. Por el placer que siento cuando me veo 727
absorto por lo que ciertos autores han escrilo.

p3. Por la emocion que experimento cuando 644

comuttico mis ideas a otras.

p18. Porque,quiero demosirarme a mi smismo que 856
puedo tener éxito en mis estudios

pl3. Para demostrarmte a mi mismo que soy tina 838
persona inteligenie. :

pb.  Porque evenualmenle  los  estudios 639
wniversitarios me permitirdn entrar al mercade de

trabafo en el drea que me agrade.

P17. Porgue la  uriversidad me permite .540
experimentar una satisfaccifon personal en In

biisqueda de la excelencia en mis estudios

pl2. Por Ia satisfaccidn que sientto en el proceso de 438
realizar actividades académicas dificiles.

P4. Por el placer que experimento al superarme en .308

mis estudios.

 Método de Extraccion: Andlisis de Componentes Principales.

Método de Rotacion: Oblimin.
* Reactivo desechado por su bajo pe

so factorial.
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Tabla5. ESCALA DE MOTIVACION, DE PINTRICH. . Se presenta el nombre de cada
factor, su valor caracteristico, el porcentaje de varianza y el porcentaje acumulado de
varianza para cada factor.

COMPONENTE VALOR CARACTERISTICO % DEVARIANZA % DE VARIANZA ACUM.
1. Valor de la Tarea 7.057 23.52 23.52
2. Orientacion Extrinsec 3.520 1175 3527
3. dutoeficacia 3.785 12.61 47.88
4. Creencias de Control 1.37 4.58 52.46
5.orientacion Intrinseca 2.028 7.09 59.55

TablaS5.1 Matriz de Componentes Rotades. Se presenta el peso factorial de cada reactivo
en el factor correspondiente.

COMPONENTES

Reactivos

Orientacién
Extrinseca

Valor de Ia

Tarea

Autoeficacia

Orientacion
Intrinseca

Creencias
de Control.

pl33. Piense que me es dtll
aprender el contenido de este
ourso.

785

P89, Estoy muy interesado en el
contenideo de este cursa.

780

pl34. Pienso que seré capaz de
usar el contenido de este curso
en 8iros Curses.

740

p85. Entender esta materia es
ey importante para mi.

738

pil7. Me gusta esia materia.

736

p87. Es importante para mi
aprender el material de esta
clase.

727

p&8. Espero que mi desemperio
final en esta clase sea bueno.

603

pl04.La cosa mds satisfactoria
para mi en este curso es tratar
de entender el contenido tan
completamente como posible.

Si8

pl4d Quierc desempefiarme
bien en esta clase porgue es
importante para mi demostrar
i habilided @ mi familia,
amiges, jefe, erc.

732

plO3. Lo que mds me motiva es
es el primer{o,a} en mi clase.

720

pl73. Me gusta o me gustaria
recibir  premios por i
excelencia académica,

690

pt33. Me agrada o me
agradaria que mis comparieros
acudar @ mi por mi taleato
cono estudiante.

667

p93. Crea que lo mas
placentero  y  motivante  del
aprendizafe es demostrar a los
demds de lo que puedo ser
capaz.

648

p33. Crec que lo mds
importanie en la escuela es
destacar como estudiante y ser
reconaocidg.

646
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p34. Me gusie o me gustarla 595
obiener recorocimientos por mi

trabajo escolar.

p23. Me gusta o me gustarla 508

demostrar a los demds mis
habilidades y conecimienios.

pol. Estoy seguro que pucdo
entender las  lecturas mds
dificiles de este eurso.

.833

p39.Creo gue recibiré un
excelente promedio final en esta
clase,

758

pG0. Estoy fegure que puedo
dominar Ias habilidades que se
ensefiqn en este curso.

733

p35. Considerando la dificultad
de este curso, el profesor y wils
habilidades piense que saldré
bien en el examen final del curs

725

p32. Confio em que pueds
entender el mds complefo
material  preseptade  por el
profesor en el curso

JI7

p33. Confio en que puedo hacer
un excelente trabgjo respecto a
las tavens y exgmenes en este
curso

707

p36. Considero mi porpia falla
si no aprende el material de
este curs

482

p3l. Conflo en que puedo
aprender los coneeptos bisicos
eH eS¢ Curso.

470

pl52, 81 no  entiendo el 773
contenido del eurso es porque

Ho rie esfuerze lo necesario.

pl5l. S me esfuerzo o 702
suficiente entenderé ef

contenido del curso

pl48. Si estudio en forma 522

aproptada entenderé el
contenido del curso

p139. Prefiero gue el contenido
del curso sea desafiante, de tal
modo que pueda aprender cosas
nuevas.

737

p84. En una clase como ésta
prefiero que el contenido del
curso aliente mi curiosidad, atin
i es dificil de aprender.

17

p55. Cuando tengo oporiunidad
escogo las taregs del curso en
las cuales puedn aprender, ain
si ello no me gerantiza wna
buena calificacion.

.H98

Método de Extraccion: Andlisis de Componentes Principales.
Meétodo de Rotacion: Varimax. '

11



Tabla6. ESCALA DE ANSIEDAD ACADEMICA, DE CAZARES. Se presenta el
nombre de cada factor, su valor caracteristico, el porcentaje de varianza, el porcentaje
acumulado de varianza para cada factor.

COMPONENTE | VALOR CARACTERISTICO | % DEVARIANZA | % DE VARIANZA ACGM.
1. Ansiedad académica 4.57 25.39 25,39
2. Falta de ansiedad a. 2.04 11.32 36.71

Tablab6.l Matriz de Componentes Rotados, Se presenta el peso factorial de cada reactivo

en el factor correspondiente.

COMPONENTES

Reactivos

Ansiedad Académica

Falta de Ansiedad Académica

pl20. Me pongo muy tenso al presentar
exdmenes para este curso ain cuendo me
he preparado muy bien.

764

p150. 5i lagrara controlar mi nerviosismo
en {os exdmenes de este cursg, mi
desemperdio seria mejor.

688

pi60. Tengo naiiseas, el pulso acelerado,
Swda cap ymis los estdn

tensos cuando presento exdmenes en este
CHUrso,

047

p34. Cuando sé que voy a presentar un
examen dificil me pongo nervieso a pesar
de haberme preparado bien.

589

P157. Soy nerviose por naturaleza.

582

pllt. Me angusiian los exdienes en esta
mareria porque sé que no soy muy bueno
enella.

575

p27. Aiirt eutthedo me preparo bien para
los exdmenes de esta materia, me blogueo
en el momento de tomarlos.

66

pl15. Me es dificil concentrarme en los
exdmenes de esta materia.

358

p82. Enmi caso, contestar bien un

examen depende mds de poder mancjar mi

ansiedad,

338

p32. Cuando presento exdmenes en esta
materia, suele sucederme que olvido
conacimientos que ya dominaba.

537

p45. Cuando estoy por preseatar un
exanten siempre pienso mds en las
consecuencias negativas de un ffacase
que en las consecuencias positivas de un
éxifo.

328

pl62. Tiendo a ser tranguile; sdlo cigrtas
situaciones conto presentar exqmenes me
angustian.

300

pl22. Me siento mas nerviose al hacer un
examen para el cual sé que no me he
|\ preparade suficientemente.

416

pd3. Cuanda estoy anstoso por un examen
que voy a preseniar, hage oiras cosas
para distraerme min cuando no me
prepare muy bien para 81,

312

pA8. Contestar bien un examen depende 878
mds , en mi caso, de estudiar

estratégicamente.

pS0. Crando me siento nerviose por un 855

examen que voy q presentar trafo de
prepararme lo mejor que puedo.
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p92. Estudiar esiratégicamente (ef.
haciendome preguntas), me ayuda a evitar

Método de Extraccion: Andlisis de Componentes Principales
Método de Rotacion: Varimax.
*El reactivo sombreado se descarta del factor por su bajo peso factorial.

Tabla7. ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, DE PINTRICH. Se
presenta el nombre de cada factor, su valor caracteristico, ¢l porcentaje de varianza, el
porcentaje acumulado de varianza para cada factor.

COMPONENTE VALOR CARACTERISTICO % DE VARIANZA % DE VARIANZA ACUM.
1. Estrategias de Orga- 6.230 32.80 32.80
nizacién y Elaboracidn

2. Estrategias de Pensa- 1.982 10.43 43.23

miento critico.

3. Estrategias de Repaso 2.537 13.35 56.58

Tabla7.1 Matriz de Estructura. Se presenta el peso factorial de cada reactivo en el factor
correspondiente.

. COMPONENTE
Reactivos Estrategias de Organi- | Estrategias de Pensa- | Estrategias de
zacion y Elaboracion. miento critico. Repaso

946, Cuando estudio las lecturas para| 753
este curso subrayc el material para
ayudarme a organizar niis pensamicntos
plO1. Intento relacionar las ideas de| 724
esla materia cor las de otras materigs
siempre que es posible.

pl174. Voy a mis apuntes y subraya los | 685
concepips importantes cuande estudio
para estq materia.

w48, Cuando leo para esta clase trate de | 647
relacionar el material nueve con el gue
ya conozco.

pll3. Me baso er las lecturas y mis| 637
apuntes y trato de encontrar las ideas
mds importantes cwando estedio para
ESte Curso.

pl68. Trato de entender el material en 617
esta clase para hacer conexiones entre
Ias lecturas y los conceplos en ellas.
pl24.Mi forma de estudiar para este| §24
curso es escribir restimenes breves de
las principales ideas de las lecturas y
s apuntes.

p22. Al estudiar para este curso reine | 3G}
o informacion de diferentes fuentes
como fecturas, discusiones y noias.
p163. Tomo el material del curso como 777
punto de arranque y trato de desarrollar
mis propias ideqs acerca de él,

pl154. Siempre que leo o escucho una 725
afirmacién o conclusion en esta clase, )
pienso acerca de posibles alternativas,
pl42. Procuro aplicar las ideas de las 671

iAo,

laciuras—dal-crurso—en—il as—aets
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lecturas del curso en otras actividades
del curse, comoe  exposiciones p
discusiones..

pl58. Suelo elaborar mis propias ideas
acerca de {o que estoy aprendiendo en el
CUrso

607

p94. Frecuentemente me cuestiono cosas
que he cida o leida en este curso para
decidir si fas encuentro convincentes

J24

p57. Cuando una teoria, inferpretacion
o conclusion se presenta en esta clase,
trato de decidir si hay alguna buena
evidencin que la apoye.

488

p98. Hage listas de punles importanies
en esia maleria y memorizo Ia lista.

827

*pY7. Hago diagramas grificas o tablas
simples para ayudarme a organizar el
material del curso.

746

pi23. Leo las notas de mi clase y las
lecturas, una y otre vez, enando estudio
para estn materia.

699

pil0. Practico repitiende el material
para wmi mismo, ung y otra vez, cada
ocasion que estudio para esta clase.

699

pi36. Memorize palabras clave para
recordar concepios importantes en esta
clase. )

674

Mérodo de Extraccion: Andlisis de Componentes Principales

Método de Rotacidn: Varimax.

* E] reactivo pertenece originalmente a otra escala.

Tabla8. ESCALA DE ESTILO DE ENSENANZA, DE CAZARES. Se prescnta el
nombre de cada factor, su valor caracteristico, el porcentaje de varianza, el porcentaje

acumulado de varianza para cada factor.

COMPONENTE VALOR CARACTERISTICO % DE VARIANZA % DE VARIANZA ACUM.
I. Ensefianza NO 4.81 18.51 1857
Tradicional

2. Ensefianza 2.600 10.00 28,51
Tradicional ‘

Tabla8.1 Matriz de Estructura. Se presenta el peso factorial de cada reactivo en el factor

COMPONENTES
Reactivos Ensefianza No Tradicional ~ Ensefianza Tradicional
pl06. La mayor parte del contenido de este curso es| 58]
interesante.
pl32. Piense gue los contenidos de esta ciase son fodos | G4
{mportantes de aprender y conectados con problemas reales
pl55. Siente que en esie curso el prafesor nos ha permitido | 627
cierta libertad para decidir como trabajar.
pl09. Las tareas y actividades en este curso son dijversas. | §8§
p81. En esle curso me entusiasmai mds las tareas sobre las | §4Q
que tengo que pensar para resolverlas, que las que sdlo
tengo que aprender.
p10G. Jatento en este curso aprender muy bien todo | tante | §5(}
los contenides que me parecen interesantes como los
aburrides.
pi8. En este curse el profesor no nos da todas las| 548
respuestas pere nos da vias para kallarias.
p138. Prefiero fas tureas y actividades voriadas enwn curso | §30
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pl08. Las evaluaciones en esie cirso sefalan el nivel de
esfuerzo que cada estudiante ha invertido para aprender.

37

pld0. Preflero que en este curso el profesor nos haga
pensar y leer y no s6lo aprender de memoria lo gue dicta en
clase.

ST

p76. En este curse aprendo mds con lareas que impiican un
reto y que me lleva algin tiempo resolver.

.486

P75. En esta maieria la evaluacidn no se enfoca a medir
nuestras habilidodes sino a indicarnos qué puntos o
contenidos debentos fortalecer.

485

*p1t8. Me gusia que el profesor en este curso nos diga,
pase a pase, come resolver un problema o contestar una
crestion.

436

P137. Prefiero en este curso que el profesor hos dé tareas
dificiles pero interesanies, que fdciles pero aburridas.

451

pl46. Respecto a este curso preficro que el prafesor nos
rete a resofver problemas o encontrar explicaciones mis
que nos aclare de inmediato nuestras Gudas.

403

pBO. En este curse los exdmenes no son Io mds importante.
El prafesor los usa principalmente parg darnes una
retroalimentacidn de lo que hemos aprendido.

372

p127. Mis calificaciones en este curso estan de acuerdo con
le que piense que he aprendido.

pl56..Soy de la idea de tener un profesor tradicional que
me diga qud aprender, cdmo aprender y cudnde aprender

314

[.687

pt31. Para este curso el profesor opina que la calificacion
es una forma veridica de saber cuanto he aprendido.

629

P73, Ent esta clase una buena calificacion sélo me dice que
avanzo en la abtencidn de mi grade como profesionista.

603

p79. En este curso el profesor nos presiona con las
calificaciones

531

p0Y. En este curso el profesor no permite en los alumnos
ideas que diverjan de lo que estd dicko en los libros o por
é.

A81

pi2. En esta clase las evaluaciones sefialan el nivel de
competencia de cada uno de los alumnos en ella.

pl16. Me es dificil realizar tareas para este curse chande
no veo cudl puede ser su Jmparmrrcxa
s

Meétodo de Extraccion: Andlisis de Componentes Principales

Meétodo de Rotacicn: Varimax.
* El reactivo pertenece a otra escala.

**Los reactivos sombreados se descartan del factor por su bajo peso factorial.

Tabla9. ESCALA DE ESTRUCTURA DEL AULA, DE CAZARES. Se presenta el
nombre de cada factor, su valor caracteristico, €l porcentaje de varianza, el porcentajc

acumulado de varianza para cada factor.

COMPONENTE VALOR CARACTERISTICO % DE VARIANZA % DE VARIANZA ACUM.
1.Profesor en aprendizaj 9.30 27.34 27.34
cooperativo

2.Equipo en aptendizaje 2.97 8.74 36.08
cooperativo

3. Evaluacidn en 1.84 5.40 41.48
aprendizaje cooperativo
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Tabla%.1. Matriz de Estructura. Se presenta el peso factorial de cada reactivo en el

Jactor correspondiente.

COMPONENTES

Reactivos

Profesor

Equipo Evaluacion

pi26. Mi profesor en esta clase nos ayuda a
conectar la  nueva informacion a  nueves
aprendizajes y experiencias en olras dreas.

736

plL28. Nuestro maestro en esta clase nos da pistas,
canaliza nuestros esfierzos y nos ayuda a elegir y
usar estrategias de aprendizaje.

719

pa8. En esta clase el praofesor comparie la
autoridad  con  nosotros.  Todos  estamoy
invelcrados en la toma de decisiones.

700

pl25. Mi profesor en esta materia nos ayude g
aprender céme aprender

.699

po2. EI maestro nos ensefia af demostrarnos, pase
a paso, cdme hacer algo.

685

pbd. Ef profesor esta interesado en lo que los
estudrantes tenemos que decir, pues considera que
tembicn 6l puede aprender de nosotros.

.660

p65. El profesor nos anima a evaluar lo que hemos
aprendide en si curso.,

.057.

p67. En esta clase el profesor nos ha invitado q
establecer objetivos de aprendizaje.

620

pi29. Nuestre profesor en esta materia nos ayuda q
dediicir lo que tenemos que hacer en una stfugcidn
dada.

.616

p77. En este curso el conovimiento no viene solo
del profesor y los libros: todos, incluso el profesor,
aprovechamos de las experiencias personales y de
los conacimientos de cada estudiante en el grupo.

.614

pl07. Las actividades en esta clase son un refo
pero nos perniiten desarrollar capacidades de alto
orden como ln toma de decisiones y solucion de
probiemas.

599

p74.En esta materia es facil coneciar los conceptos
y experiencias de la vida diaria con concepios
cientificos.

293

pGl. El maestro comparie con nosotros Io que estd
pensands en un momenic dado acerca del
contenido a aprender.

387

p60. Ef docente nos da la ayuda necesaria; ai poca
wi mtucha para el aprendizaje de su mater)

4
pl43. Quienes apertan el conocimients en esiq
mareria somos todos, no sdlo el profesor y los
libros

56

p20. Al estilo de trabajo en esta materia lo califico
conte cooperative ya gue implica: ayuda mutua,
compariir  recursos, darse retroalimentacion,
desafiar razonamientos e ideas de ofros en ef
equipe, mantener {a menie abieria, actuar de
marera flexible, y promover un sentimiento de
seguridad.
# )

473

algunas estrategias como checar mi progrese hacia
mis obetivas y hacer los ajusies necesarios en lo

plas. Trabajar con olros servido para 824
cumpliv mis tareas y "monitorear” ini progreso en

Ia materia.

pl19. El irabajo de equipe me ha ayudado « tener 778
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que hago para alcanzar esos objetivos.

ptéd. Trabajar con otros me ha facilitade el
aprendizaje de esta materia mis que si hubiese
trabajado sofo.

750

pi02. La autoevaluacion objetiva de mi trabajo en
esta materie se me ha facilitado a partir de la
evaluacion del trabgjo de equipe que hacemos los
mismas estudiantes.

719

p66. El trabajo en equipo en esta maleria me ha
ayudado a establecer objetivos y planear tareas de
aprendizaje.

717

pi66. Trabafar en equipe me a ayudade a lener
mds confianza en mis habilidades como estudiante,

.696

p96.  Gracies a lo  aywdn  de  olros
(retroalimentacion, aprender de compaderos mas
experios,elch, he tenide mefores calificaciones en
esta materia,

Jo5

p39. El ambiente de aprendizafe en esta maleria es
coaperative;trabajanios mayermente en quipo ¥ no
de manera Individual,

345

pB6. Es friedl evaluar mi propia ejecuciin y fa de
otros cuando trabajo en equipo en esia materia; y
pianear en consecuencia mi futuro aprendizaje.

473

p56.Cuando trabajo en equips en esta maleria ,
exponer niis ideqs me ayuda @ examinar y lener un
miefor entendimiento e los conceptes ¢ temas a
aprender

448

p135, Por ser un grupo heterogéneno en esta clase,
tados tenemos oportunidad de aprender de los
demds.

236

p83. En un saldn colabormiive como éste, el
estudiante se siente mas libre de expresar dudas,
preguntas e incertidumbres sobre la materia o lo
que aprende.

478

p159. Tenge la capacided necesarin para obitener
buenos resultades en esta materia.

468

pl19. 4 ningiin estudiante de esta clase se le priva
de la oportunidad de hacer contribuciones y
apreciar las de otros,

436

p37. Considero que en esta clase somos un grupa
heterogéneo en cuanio a habilidades, esirategias
para el aprendizaje e intereses académicos,

366

p7t. En esta clase hacemos uso de diferentes
recursos(videolap diotapes. computadora, etc)

para el aprendizaje.

.349

Método de Extraccion: Analisis de Componentes Principales

Meétodo de Rotacion: Oblimin.

* El reactivo pertenece a otro factor.

**E] reactivo sombreado se descarta del factor por su bajo peso factorial.

Tablal0. ESCALA DE METACOGNICION, DE PINTRICH. Se presenta el nombre de
cada factor, su valor caracteristico, el porcentaje de varianza, el porcentaje acumulado de

varianza para cada factor.

COMPONENTE VALOR CARACTERISTICO % DE VARIANZA % DE VARIANZA ACUM.
1.Planeacion/Monito 2.742 22.85 22.85

reo meta- cognitivo,

2.Falta de regulacién 1.310 10.91 33.76

3. Regulacidén o 1.219 10.15 43.91
cotreccion meta-

cognitiva.

117




Tablal0.1 Matriz de Componentes Rotados. Se presenta el peso factorial de cada
reactivo en el factor correspondiente.

COMPONENTES

Reactivos Planeacion/ Monitoreo Falta de Regulacion Correccicn

p70. En esta clase establezeo mis propios | 74
objetives para organizar mis aclividades
en cada periode de estudio.

p49. Cuando leo para este curso, elaboro | 62§
preguntas para dayudarme @ enfecar mi
lectura.

pl75. Yo msimo me hago preguntas para | 503
asegurarme que entiendo el material que
he estado estudiando en clase.

p.41. Cuande en clas tomo notas que me | 5§43
confinden o no entiendo, las seficlo para
releerlas mads tarde.

p170.7rato de pensar sobre un tapico para | 463
decidir qué se supone que debo aprender
sobre él, mds que solo leerlo y aprenderio,

PY9. Intento cambiur la forma en que | 412
estudio a fin de ajustarla a los
requerimientos del curse y el estile de
ensefanza del profesor.

*p53. Durante la clase con frecuencia se ' 760
me escapan puntos Imporiantes porgue
estoy pensando en oiras cosas.

*pll4, Me doy cuenta que he estado 688
leyende pare esta tlase pere no he
comprendido bien las lecluras.

p4d. Cuando estoy confundido acerca de 711
alga que estoy leyendo para esta clase, '
virelve  leerlo y trato de entenderlo.

pd7. Cuande estudio para este curso trato 671
de determinar cudles conceptos no )
entiendo bi

] p14%. 8 las lecturas del curso son dificiles T S ’ 584
de entender, cambio la forma de leer ol '
material.

Metodo de Extraccién: Anélisis de Componentes Principales. Método Varimax.
* El segundo factor no se considera puesto que s6lo lo conforman dos reactivos.
**El reactivo pertenece a otro factor.

Tablall. ESCALA DE MANEJQ DE RECURSOS, DE PINTRICH. Se presenta el
nombre de cada factor, su valor caracteristico, el porcentaje de varianza, el porcentaje
acumulado de varianza para cada factor.

COMPONENTER g:r];genmmmco % DE VARIANZA | % DE VA@ANZA ACUM.
1.Regulacién del 3.447 19.15 19.15
propio esfuerzo. ‘

2. Aprendizaje con 2.400 13.32 32.47
compafieros y Bis-

queda de ayuda,

3. Falta de Esfuerzo 1.609 8.94 41.41
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Tablall.l Matriz de Componentes Rotados. Se presenta el peso factorial de cada
reactivo en el factor correspondiente.

COMPONENTES

Reactivos Regulacion Esfuerzo ComparierosAyuda Falta de Esfuerz

P12 Me aseguro de mantener un ritmo | Q4R
continuo semanal de trabajo en las lecturas y
lareas para esi¢ Curso

.p25. Asisto a esta clase regularmente 644

pl72. Uso bien mi tiempo de estudioparaesta | 83 ]
clase. .

p26. Atin cuando el contenido de este cursoes | 612
o fuera mondtono.pesado y nuda interesante
perisito o persistiria en trabajar sobre él hasta
Sinalizarlo.

Pl41. Pregunio al profesor para clarifiear | 557
conceptos que no entiendo bien.

pl61. Tengo un espacio privado para estudiar | 434

pl67. Trabajo duro para salir bien en esta | 364 .
clase, atin si no wme gusta lo que estamos
haciendo.

p30. Con frecuencia dedice un tlempo para 815
discutir ef material con un grupo de compa-
feros, cuando estudio para esta materia,

p171. Trato de trabagjar con otres estudiantes 777
de esta clase para compietar las tareas del
curso.

p2l. Al estudiar para esta close, con 487
Jrecuencia trato de explicar lo estudiado a un
compafiero o amigs.

p2B. Aiin si tengo problemas para aprender el 4571
material de este clase,, trato de hacerlo solo '
sin la ayuda de nadie.

pl69. Trato de identiticar en esta clase a los 448
estudianfes a los que puedo pedir ayuda si es
necesario.

p51. Cuande no puedo entender la leccion 434
pido a otro estudiante del curse que me ayude.

pl2t. Me siento frecuenteniente tan perezoso o 782
aburride cuando estudic para este curso que !
abandono el estudio antes de finalizar lo que
planeaba hacer.

pld7, Se me hace dificil sujelarme a un 706
horario de estudio para esta materia )

pidS. Raramenie encueniro tiempo para 657
revisar mis notas o leer antes del examen. -

pdl. Cuando el material y/o las tareas de este 614
curso son dificiles, los abandono y solo :
estudio las partes facles.

p95. Frecuenlemente me percato de que no 403
dedico miecho tiempo q esta materia debido a
otras actividades.

Metodo de Extraccion: Andlisis de Componentes Principales.
Metodo de Rotacidn: Varimax.

A continuacién se presenta una tabla con un concentrade de los andlisis-
factoriales realizados para CMAZ.
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Tabla 12. Escalas en CMAZ, valores caracteristicos, mimero de factores por escala,
porcentaje de varianza en el primer factor, porcentaje de varianza acumulada por
escala y nimero de reactivos en cada escala.

VALOR NUMERO % % YARIANZ
ESCALA CARACTERISTICO | DE VARIANZA ACUMULAD: ;g@ERO
FACTORES REACTIVOS

MOTIVACION (VALLERAND) >1 3 36.92(1) 56.73(3) 18
MOTIVACION (PINTRICH) >1 .5 23.52(7) 59'57(1) 30
ANSIEDAD ANTE EXAMENES
NSTEDAD >1 2 25.39(6) | 36.71(7) 18
ESTRATEGIAS DE APRENDIZ.
PINTRICH) >1 . 3 32.80(2) i 56.75(2) 19
STILO SENANZA
E(gfim'iﬁsf’“ >1 2 18.51(8) | 28.51(8) 26
APRENDIZAJECOOFPERATIVO .
A, >1 3 27.34(8) | 41.49(a) 34
METACOGNICION "
PINTRICH) =1 2 30.96(4) | 41.41(5) 12
MANEJO DE RECURSOS
PINTRICH >1 3 32.48(3) | 41.41(6) 18

TOTALES 23 175

Como puede apreciarse en la tabla anterior, la escala que mayor porcentaje de
varianza explica, con menos reactivos, es la de Motivacion, de Vallerand y cols.; y la que

menos varianza explica con més reactivos es la de Estilos de Ensefianza, de Cézares.
b) Coeficiente de Confiabilidad Alfa de Cronbach de las escalas en C-MAZ,

A continuacién se obtuvo un analisis de confiabilidad, por alfa de Cronbach, para
cada una de las 23 subescalas. Se obtuvo el alfa de la escala cuando "el item es borrado”.

Esto ultimo, para identificar y sacar de la escala los itemes que no contribuian y bajaban

su confiabilidad.

Los indices de confiabilidad son los signientes:

o
Escala de Motivacion intrinseca para saber y metas = .8299
Escala de Motivacién intrinseca hacia experiencia est. = .8643
Escala de Motivacién extrinseca (indentific./Introy). = .8265
Escala de Orientacidn intrinseca al aprendizaje = 3905
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Escala de Orientacién extrinseca al aprendizaje = .8230

Escala de Valor de la tarea = 8770
Escala de Creencias de control ' = 6529
Escala de Autoeficacia = .7909
Escala de Ansiedad académica = .8330
Escala de Falta de ansiedad académica = 4603
Escala de Repaso = .6546
Escala de Organizacion/Elaboracién = 7892
Escala de Pensamiento critico =.7381
Escala de Planeaciéon/Monitoreo (metacognicion) =.5716
Escala de Correccidn (metacognicion) =.7112
Escala de Esfuerza (manejo de recursos) =.6652
Escala de Compayu (manejo de recursos) =.6318
Escala de Falta de esfuerzo {manejo de recursos). =.6680
Escala de Ensefianza tradicional = .6509
Escala de Ensefianza No tradicional =.8161
Escala de Profesor = §958
Escala de Equipo =.8630
Escala de Bvaluacién =.5315

A partir de un indice de 0.70 consideraremos una confiabilidad como buena. Con
este criterio las siguientes escalas obtuvieron una confiabilidad solo aceptable:

* Bscala de Creencias de control:  0.6529

* Escala de Repaso : 0.6546
* Hscala de Esfuerzo : 0.6652
* Escala de Falta de Esfuerzo :  0.6680

* Escala de Ensenanza Tradicional ; 0.6509

* Escala de Compafieros y Bisqueda de Ayuda: 0.6318
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Las siguientes escalas obtuvieron un coeficiente de confiabilidad bajo:
* Escala de Qrientacién Intrinseca Académica: 0.3905
* Escala de Falta de Ansiedad Académica : 0.4603
* Fscala de Evaluacién _ : 0.5315

De este modo, solo las escalas que obtuvieron coeficientes altos, buenos y
aceptables de confiabilidad, podran formar parte del modelo estructural que ha de
predecir nuestra variable criterio o logre. Es decir, solo 19 escalas en C-MAZ formaran

parte del modelo estructural a probar.

2,2.2. CONSTRUCCION DE LA PRUEBA DE EJECUCION PARA LA
CARRERA DE PSICOLOGIA.

El modelo de autovaloracién del aprendizaje umiversitario (MAVA) que se

propone, desarrolla y valida en esta investigacién, tiene como propésito predecir una *

parte del logro académico, medido a partir de la calificacién en una prueba de

conocimientos generales en la carrera de psicologia.

El promedio no es un indicador “puro” de las competencias del estudiante, y por
lo tanto, de su aprendizaje real, ya que representa los juicios de los maestros sobre la
ejecucion del estudiante. Una vasta literatura en psicologia cognitiva y social ha
demostrado que tales juicios no estin basados, frecuentemente, sélo en caracteristicas
objetivas, pero en expectativas, actitudes, prejuicios, sesgos y objetivos del preceptor

(Jussim, 1991). Por lo tanto, el logro en este irabajo se midid, no sélo por medio del

rendimiento o desempefio (promedio de calificacién obtenido en un curso), sino también -

por el desempefio del estudiante en una prueba de conocimientos. Las revisiones
efectuadas al concepto de rendimiento o desempefio seﬁalan , de una u otra forma, la
conexién. entre rendimiento académico y aprendizaje escolar (Pardo, 1993). Definen al
rendimientoc como el concepto que comnofa adquisicién y utilizacién de los
conocimientos en cada nivel escolar. En esta prueba de ejecucidon se evalian

conocimientos y aplicacion de lo aprendido .
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Por razones practicas se decidié desarrollarla, especificamente, para la carrera de
psicologia, ya que seria imposible elaborar una prueba de conocimientos para cada
carrera. El documento en el que se baséd la elaboracién de reactivos fue la Tabla de
Especificaciones de los Contenidos del EGEL-Psicologia (Examen General para el
Egreso de la Licenciatura en Psicologia), del CENEVAL (Centro Nacional de Evaluacién

de la Educacidn Superior.

De este documento, la Tabla de Especificaciones de los contenidos del EGEL-
Psicologia, se decidi¢ utilizar parcialmente el modelo de evaluacion por competencias
académico - profesionales del psicologo recién egresado que fue validado por cuerpos
colegiados interinstitucionales, multisectoriales y y multi-regionales que sustentan el

examnen general de egreso de la licenciatura en psicologia del CENEVAL,

Del perfil establecido por esos académicos y de la tabla de especificaciones de
contenidos aceptados, solo se incluyeron los correspondientes a las dreas conceptual

(casi en su totalidad), metodoldgica y técnica.

A continuacién se presenta un listado de las competencias y subcompetencias en

la Tabla de Especificaciones de contenidos:

1. Competencia conceptual

1.1 Subcompetencia filoséfico-epistemoldgica

1.2 Subcompetencia en el conocimiento del desarrollo histérico de Ia Psicologia.

1.3 Subcompetencia en conocimiento psicobioldgico.

1.4 Subcompetencia en conocimiento psicosocial,

1.5 Subcompetencia en el conocimiento de ios procesos psicologicos bdsicos en
desarrollo.

1.6 Subcompetencia en fundamentos tedrico-conceptuales.

1.7 Subcompetencia en teorias psicoldgicas.
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2. Competencia metodoldgica.

2.1 Subcompetencia en metodologia general.

2.2 Subcompetencia sobre el conocimiento metodoldgico de la Psicologia,
2.3 Subcompetencia en métodos cuantitativos y cualitativos.

2.4 Subcompetencia en métodos psicométricos.

3. Competencia técnica. -
3.1 Subcompetencia en técnicas de observacion y deteccién

3.2 Subcompetencia en el manejo de técnicas diagnosticas: dominio y pericia.
3.3 Subcompetencia en el manejo de procedimientos de intervencién.

3.4 Subcompetencia en evaluacién.

3.5 Subcompetencia en prevencion y desarrollo

3.6 Subcompetencia en comunicacién.

Finalmente, se hace la advertencia de que existe una alta interdependencia entre
todas las competencias; el documento recomienda tener ésto presente al operacionalizar

los procesos vinculados con su evaluacion.

Con base en las subcompetencias enlistadas, se elaboré una prueba de opcion
muiltiple para medir Logro en las subcompetencias que miden conocimiento declarativo.
Se disefiaron fres reactivos para cada una de ellas, con proposito de obtener un indice de
logro general. Para algunas de las subcompetencias que exigen la medicién de
conocimiento procedimental, como la técnica, el tipo de prueba empleada fue de

construccion de respuesta.

Se elaboraron 70 reactivos para el tronco comin y 13 para las dreas de

especialidad.

Los reactivos se construyeron para evaluar los primeros dos niveles taxondémicos

de respuesta (segin la clasificacion del EGEL):
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1) comprension y organizacién de lo aprendido

2) aplicacién de lo aprendido

Mayer (1987, en Phye y Sanders, 1992, p. 212), ha identificado tres clases de
conocimiento en el salén de clases que reflejan diferentes tipos de capacidades “de
procesamiento. El conocimiento semdntico o declarative, el cual se refiere al
conocimiento factual del estudiante; e] conocimiento procedural que se refierc a una
secuencia ordenada o procedimiento usado en un contexto especifico y el conocimiento
estratégico, el cual es definido como una aproximacién general hacia cémo aprender,
recordar y resolver problemas y para el auto-monitoreo del progreso en el uso de una

estrategia,

Se decidi6 utilizar en la mayor parte de la prueba el formato de opcién multiple,
ya qhe los resultados del conocimiento son tipicamente medidos por tests objetivos. Estos
(a) pueden ser mas facilmente adaptados a los resultados de aprendizaje, (b) proveen un
més adecuado muestreo de la conducta del estudiante, y, (3) v pueden ser mis ripida y
objetivamente calificados. Las pruebas de opcién multiple generalmente son una opcion
mas adecuada que otros tipos de pruebas. Aditivamente a ésto, esti el hecho de que
pueden medir una variedad de resultados de aprendizaje, desde los elementales a loé.

complejos, por lo que es el tipo de prucba m4as cominmente utilizada (Grounlund, 1968).

Otros autores como Wainer y Thissen (1993) sefialan que hay muchas formas de
evaluaciones posibles, cada una con sus fortalezas y debilidades. De las pruebas de
opcidn muiltiple dicen que son econémicamente pricticas y dan lugar a puntajes
confiables y objetivos pero pueden enfatizar el recuerdo, mas que la generacién de
respuestas. Con respecto a las pruebas de respuesta construida seilalan que éstas son méas
dificiles de calificar objetiva y confiablemente, pero pueden estar evaluando tareas que
pueden tener mayor validez sistemdtica (p. 103). Sin embargo, estos autores seflalan que
el uso de pruebas de respuesta construida debe ser re-pemsado. Hay un grado
considerable de retorica alrededor de esta area que clama que las respuestas construidas

evaluan mejor el entendimiento profundo y permiten analisis més amplios de lo que lo
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hacen las respuestas de opcién muiltiple. Los autores afirman que no han encontrado
evidencia de ésto en la comparacion de la eficacia de los dos formatos, en la cual el
formato de opcién miltiple no haya sido superior. Por otro lade, en su investigacion
sobre una muestra de siete materias o contenidos de aprendizaje evaluados por ambos
formatos, siempre fue el formato de opcién multiple el que obtuvo los mayores indices
de confiabilidad. También, dado que las pruebas de respuesta construida demandan mas
tiempo de los examinados para su contestacion y de ‘los examinadores para su
calificacion, resulta .méas econdmica la aplicacion y uso de las pruebas con formato de

opeidén mltiple.

Los autores concluyen que, dadas las vastas diferencias en la eficiencia de ambas
pruebas, antes de descartar el uso de pruebas de opcidn miltiple para la evaluacién de
conocimiento profundo, serfa wtil investigar empiricamente si el rasgo de interés o lo que
se evalia con la prueba, puede medirse, de forma indiscutiblemente mejor, con Ia prueba

de respuesta construida (p. 115).

2.2.2,1. VALIDACION DE LA PRUEBA DE EJECUCION PARA LA CARRERA
DE PSICOLOGIA.

Piloteo de la Prueba de Logro.

La prueba de conocimientos que se piloted estuvo conformada por 58 de los 81
reactivos que conforman la prueba final. Esto fue asi porque la muestra piloto provino de
la carrera de Psicologia Educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional. La prueba
esta conformada por 58 reactivos del tronco comun, 13 reactivos del area de especialidad,
cuatro reactivos sobre difusion del conocimiento e informatica y seis reactivos de
respuesta consfruida. Los reactivos piloteados fueron tnicamente los del tronco comuin,
En la aplicacién final de la prueba, ¢l niimero total de reactivos a contestar fue de 71 o
72: 58 del tronco comin, cuatro de difusién e informética, tres del area de especiatidad

(cuatro para el drea clinica) y seis de respuesta construida.
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Método

Sujetos: Cuarenta y tres estudiantes, hombres y mujeres, de dos grupos del 7°

semestre de la carrera de psicologia educativa, de la Universidad Pedagdgica Nacional,

Escenario: Los participantes contestaron la prueba en sus salones de clase. Se les
dié un tiempo limite de 60 minutos. Hubo suficiente separacién entre las bancas de los
estudiantes para evitar la copia. Las condiciones fisicas ambientales en el salén de clases -

fueron las adecuadas: suficientemente iluminado, ventilado y sin ruido.

Materiales: Prueba de Logro experimental de 58 reactivos. Las subcompetencias
_evaluadas fueron 1) la filosofico-epistemologica, 2) el conocimiento del desarrollo
histérico de la psicologia, 3) el conocimiento psicobicldgico, 4) procesos basicos del
desarrollo, 5) fundamentos tedrico-conceptuales y procesos basicos, 6) teorias
psicoldgicas, 8) conocimiento de otras disciplinas, 9) conocimiento metodologico de la
psicologia, 10} métodos cualitativos y cuantitativos, 11} métodos psicométricos, 12)
competencia técnica, 13) manejo de téenicas diagndsticas (instrumentos y cuestionarios),
14} manejo de procedimientos de intérvencién, v 15) técnicas para evaluar instrumentos

de medicién y recoleccién de datos.

El nivel de respuesta en estas subcompetencias fue de 1) comprensiéon y
organizacion de lo aprendido y 2) aplicacién de lo aprendido.

Procedimiento

El disefio de investigacidn fue ex-post-facto. Las variables se estudiaron tal y

COmo s¢ presentaron.
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La seleccién de la muesira se hizo con base en un muestreo ne probabilistico

intencional. Se eligidé un grupo de los dltimos semestres de la carrera de psicologia

educativa en la UPN.
La variables a estudiar fueron los reactivos en la prueba de conocimientos.
Procedimiento de aplicacion.

» Presentacion de los motivos de la aplicacion del instrumento. El encuestador
informoé a los participantes que la investigacién tuvo por objeto probar un modelo
de aprendizaje en los estudiantes universitarios, como parte del proyecto de
doctorado del aplicador. Se les hizo saber que el motivo de la aplicacién de esta
prueba de conocimientos era, Gnicamente, el de probar empiricamente el modelo
y que la investigacién NO estaba relacionada con una evaluacion oficial. Asi que
para obtener su colaboracién se les pidié que contestaran la prueba de manera
anénima.

» Instrucciones para la contestacion de la prueba. Se les solicitd a los participantes
que contestaran a todas las preguntas demograficas (carrera, semestre, edad,
sexo). Se les indicd que contaban con 60 minutos para contestar la prueba. La
resolucién de la misma obviamente debia ser individual. Se les sugiri6 responder
al ultimo, las preguntas en las que no estaban seguros de la respuesta, con el

objeto de no perder tiempo para contestar el resto de la prueba.

Resultados

Ademas del coeficiente de confiabilidad Kuder/Richardson 21, para pruebas de
gjecucioén, dado por:
M(K-M)
(= omoeeeeres )
Ks?
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donde K es el niimero de items en la prueba, M la media de los puntajes, y s la desviacién
estandard, se obtuvieron otros dos indices, ¢l de dificultad del reactivo y €l de poder

diseriminativo del reactivo (Grounlund, 1968), para escoger los mejores.

Para obtener estos indices, la muestra se dividié en dos grupos; el de puntajes
bajos (cuyo rango de respuestas correctas fue de 13 a 21, N= 14), y el de puniajes altos
en donde el rango fue de 25 a 32, N= 135). Ambos grupos representaron poco mas de dos

terceras partes de la muestra.

El indice de dificultad se obtiene al determinar el porcentaje de estudiantes que
contestan correctamente el reactivo. De este modo, mientras més pequefio el porcentaje,
mds dificil el reactivo. Lo idéneo es tener reactivos de mediana dificultad (50%). El
indice de poder de discriminacion se obtiene al comparar el mimero de estudiantes en los
grupos de bajo y alto puntaje que contestan correctamente el item. Se busca que el
reactivo tenga una discriminacion positiva, esto es, que los estudiantes de puntajes altos
escogan la opcidn correcta mas frecuentemente que los estudiantes de bajo puntaje. El
indice se obtiene substrayendo el niimero de sujetos del grupo de bajo puntaje que
contestaron correctamente el item del nimero de sujetos en el grupo de alto puniaje que

contestaron correctamente el item, y dividiendo por el nimero de sujetos en cada grupo.

La Tabla 13 contiene para cada reactivo en la prueba, el mimero de sujetos de
puntgje bajo que contestaron correctamente el item, el nimero de sujetos de puntaje alto
que contestaron correctamente el item, vy los indices de dificultad y discriminacion de los
reactivos. Los reactivos que parecieron ser mejores, por sus indices de dificnitad y/o

discriminacién, aparecen sombreados.
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Tabla 13. Indices de dificultad y discriminaciéon de los reactivos en los grupos de
puntaje alto y bajo.

Discriminacion

10,3%
41.3%
13.7%

58.6%
31.0%
17.2%
65.5%
55.1%

0%
27.5%

58.6%
51.7%
24.1%
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* Los reactivos mejores aparecen sombreados.

Se obtuvo la media y la desviacién estandard de los mejores reactivos (35) para la

muestra total. Con estos datos se obtuvo el indice de confiabilidad de la prueba:

K=35
M=1536
DS=4.5

15.36 (35 - 15.36)

35 (4.5)

1-0.42
a=0.58

Sin embargo, al obtener el coeficiente de confiabilidad de los reactivos no
sombreados (22), entre los cuales, algunos mostraron indices de dificultad y

discriminacién no tan buenos, el indice de confiabilidad fue ligeramente mayor para

éstos:
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K=22
M=11.02
s= 3.7
M(K-M)
KR21= 1- e
Ks®

11.02 (22-11.02)
) P

Anderson (1972, en Linn, 1990) argumentd fuertemente en contra del uso de los
indices de dificultad y discriminacion en la seleccion de los itemes para una prueba de
logro. Desde su punto de vista el uso de indices de discriminacion no solamente redefine
el dominio del logro que la prueba intenta medir de maneras inespecificas pero ademas es
apta para resultar mas en una medida de aptitud que una medida de logro. Segin
Anderson, “manipular las pruebas para confrolar el nivel de dificultad y el poder de
discriminacién, tortura la validez” (p. 82). Al respecto, en este trabajo se puede estar de
acuerdo con Anderson en que manipular la dificultad del reactive podria significar que se
esté midiendo mas aptitud que conocimientos; pero ademds, es precisamente la dificultad
creciente de lds reactivos la que va a permitir discriminar entre los examinandos que

tienen un alto manejo de los contenidos de aprendizaje, de aquellos con un bajo dominio,

Lo anterior y el hecho de que los reactivos "buenos", mostraron un indice de
confiabilidad inferior que los "malos”, nos llevé a decidir conservar todos los reactivos.
La tabla siguiente nos muestra las subcompetencias evaluadas y los reactivos en cada una

de ellas.

132



Tabla 14. Subcompetencias evaluadas y reactives en cada una de ellas.
Subcompetencia Reactivos
1. Filoséfico - Epistemolégica s 2

1,2,3
2. Desarrollo historico de la psicologia 4,5, 6

3. Conocimiento psicobiologico 7,8,9
4, Teorias psicolbgicas 10,11, 12,19, 20, 21, 57
5. Procesos basicos del desarrollo 13,14, 15
6. Fundamentos teérico-conceptuales y 16,17, 18
procesos basicos
7. Conocimiento de otras disciplinas 22,23,24,25,26
8. Area de specialidad Psi. Educativa 27,28,29

9. Conocimiento Metodol6gico de la Psic. |30, 31, 32, 33, 34, 35, 36

10, Métodos cualitativos y cuantitativos 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43

11. Métodos psicométricos 44, 45, 46

12.1 Técnicas de observacion y deteccion |47, 48, 49

12.2 Manejo de instrumentos y cuestionar |50, 51, 52,

12.3 Manejo procedimientos de intervenir {33

.| 12.4 Técnicas para evaluar instrumentos |54, 55, 56
de medicién y recoleccién de datos’

2.2.3. VALIDACION EMPIRICA DEL MODELO DE AUTOVALORACION DEL
APRENDIZAJE UNIVERSITARIO.

2.2.3.1. Estuadio final.

En esta seccion se presenta ya la prueba empirica del modelo asi como la

estructura e interpretacién teérica del mismo.
Los pasos en el proceso fueron los signientes:

1. Aplicacién de la Prueba de Conocimientos (Logro), la cual constituye la prueba
empirica del modelo a validar en esta investigacion, a una muestra de 150 sujetos de los
iltimos semestres de la carrera de Psicologia de cinco universidades publicas y privadas:
I.a Universidad del Pedregal, la Universidad Pedagégica Nacional, Ajusco, la UNAM, el

Tecnoldgico de Monterrey y la Universidad de las Américas, Puebla. Dicha prueba de
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logro se validd previamente con una muestra de 43 estudiantes de psicologia resultando

un coeficiente Kuder-Richardson 21 de 0.65,

2. Aplicacién de la ultima version de C-MAZ (175 reactivos) a la misma muestra de 150

estudiantes de psicologia a la cual se aplicé la prueba de conocimientos.

3. Realizacidén de andlisis estadisticos que incluyen:
a) Coeficiente de confiabilidad Kuder-Richardson 21 para la prueba de conocimientos.
- Coeficiente alfa con progrmas ITEMAN y RASCAL

b) Anélisis de correlacion producto-momento de Pearson entre la variable dependiente a
predecir, Logro —Conocimientos en la Carrera de Psicologia- (puntaje obtenido en la
prueba), y las escalas de C-MAZ, que incluyen los factores Afectivo-Motivacionales,
Estrategias Cognitivas y Metacognitivas, Manejo de Recursos, Ensefianza tradicional y

No Tradicional, y Aprendizaje Cooperativeo.

¢) Analisis de Regresién para obtener el coeficlente de prediccion de la variable
dependiente, Logro, a partir de aquellas escalas de C-MAZ que mostraron correlaciones

aceptables con ésta.

d) Modelo de Ecuaciones Estructurales. Este consiste de dos partes: el modelo de
medicion y el modelo de ecuacidn estructural. El modelo de medicidon especifica cémo
las variables latentes o comstructos hipotéticos se miden en términos de variables
observadas (medidas) y describe sus propiedades de medicién (confiabilidad y validez).
Los modelos de ecuaciones estructurales especifican las relaciones directas e indirectas
entre las variables latentes y se usan para describir la carga de varianza explicada y no
explicada (Schumaker y Lomax, 1996, pp. 49-50).

En los andlisis factoriales las variables latentes no se miden directamente (son
factores o construcios) pero deben ser inferidas. Las cargas de cada variable sobre un

factor indica su correlacion con el constructo de interés, y es su comunalidad (varianza
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comuin) con otras variables lo que identifica a la variable latente (Kim & Mueller, 1978,
en Schumaker y Lomax, op. cit.). Las variables latentes estén relacionadas entre si de
modo simétrico, es decir, no hay estructura de regresion entre ellas; dnicamente se
considera si estan correlacionadas (factores oblicuos) o son independientes (factores

ortogonales) [Gomez, 1986] .

Ahora bien, en nuestro modelo las variables predictoras (observadas) son: las
Escalas en C-MAZ y la variable demografica escuela; y la variable a predecir (Jatenre) es

Logro o calificacién en la prueba de conocimientos.

Método

Sujetos

Los sujetos que participaron cn la etapa final de investigacién fucron 134
- alumnos, 24 hombres y 110 mujeres, de los semestres 6° (11), 7° (88), 8° (28) vy 9° (7), de
la carrera de Psicologia de cinco universidades; dos universidades piblicas y tres

privadas. Cuatro de ellas en el drea metropolitana y la quinta en el estado de Puebla.

La muestra se estudid como muestra total y se dividio también en dos: Escuela
Tipo I y Escuela Tipo II, seglin el criterio de eficiencia minima requerida en la prueba de

admision o ingreso a la universidad.

Los cursos muestreados fueron 14: Desarrollo gerencial, Modificacion
conductual, Seminario de proyectos de investigacidn, Neurofisiologia del pensamiento y
el lenguaje, Pruebas de la personalidad, Psicologia del trabajo, Psicosis, Psicodindmica de
grupos II, Disefio de escalas, Seminario de tesis y taller de concentracidn, Evaluacién
curricular, Métodos de evaluacién educativa, Procesos grupales y Psicologia existencia y

humanitaria.
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Para la Escuela Tipo I, la moda fue el curso de Disefio de escalas (20), mientras

que para la Escuela Tipo I, la moda fue Seminario de proyectos de investigacion (34).

La media y la moda para el niimero de materias cursadas en el semestre fue de S.

La media para las horas de estudio fue de 5.6.

L.a media para el promedio en el curso fue de 3.86.

La media de calificacién en la prueba de ejecucion aplicada fue de 4.39,

Escenario

Los sujetos contestaron de manera individual a los dos instrumentos en sus
salones de clase. La disposicién de las bancas de los estudiantes a veces fue circular y
ofras, en filas, dependiendo de la cantidad de alumnos en el salon. Pero siempre se
procurd tener una distancia razonable entre estudiante y estudiante para evitar la copia.
Las condiciones fisicas en los salones de clase fueron las adecuadas, es decir, sin ruido,

buena ventilacion y temperatura ambiente promedio.

Materiales

Los instrumentos aplicados fueron:

1, La Prueba de conocimientos, elaborada por la doctorante, con base en la Tabla de
especificaciones del EGEL-Psicologia del CENEVAL (Centro Nacional de Evaluacién).
Esta prueba contiene 81 reactivos, 75 de los cuales son de opcion multiple y seis de
respuesta construida. Cincuenta y cuatro corresponden al fronco comin, cuatro a
Difusion del conocimiento e informatica y 13 al drea de especialidad (tres para Psicologia
Social, tres para Psicologia Educativa, tres para Psicologia Laboral y, por ultimo, cuatro
para Psicologfa Clinica). Los reactivos que ameritan construccién de la respuesta,

evaltian Aplicacién del conocimiento, en diversas areas.
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2. C-MAZ o Cuestionario Multifactorial del Aprendizaje Universitario. La altima version
contiene 175 reactivos. El instrumento consta de 23 factores, Una caracterizacion de los

reactivos que contienen cada una de las escalas medidas en C-MAZ es la siguiente;

1. Motivacion Intrinseca para Saber (MI Saber).- Es el hecho de gjecutar una
actividad por el placer y la satisfaccién que uno éxperimenta mientras aprende,

explora o trata de aprender algo nuevo.

2. Motivacidn Intrinseca hacia Metas.- Es el hecho de involucrarse en una actividad
por el placer y satisfaccion experimentada cuando uno intenta conseguir o crear

algo.

3. Motivacion Intrinseca de Experiencias Estimulantes.- Este tipo de motivacion
esta presente cuando alguien se involucra en una actividad a fin de experimentar
sensaciones estimulantes (ej. Placer sensorial, goce y excitacion) derivados de la

involucracion de une en la actividad.

4. Motivacion Extrinseca Introyectada.- La motivacion extrinseca més extrema, que
seria la de regulacion externa, es aquella en que la conducta se regula a través de
medios extemos‘como premios y castigos. En el caso de la ME introyectada el
individuo empieza a internalizar las razones para sus acciones. Sin embargo, esta
forma de internalizacidon no es verdaderamente auto-determinada desde que se
limita a la internalizacién de pasadas contingencias externas (“ Estudiaré para el

examen de mafiana porque es lo que un buen estudiante debe hacer™).
5. Motivacidn Extrinseca Identificada.- La internalizacion de motivos extrinsecos se

empieza a regular a través de la internalizacién (“Voy a estudiar esta noche

porque es algo importante para mi”).
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10.

Orientacidn Intrinseca Académica.- Es el grado en el cual el estudiante se percibe
a si mismo como participando en una tarea por razones de desafio, curiosidad, y

dominio. La tarea es un fin en si mismo mas que un medio para alcanzar el fin.

Orientacién Extrinseca Académica.- Es el grado en el cual el estudiante se
percibe a si mismo participando en una tarea por razones de grados, premios,
gjecucidn, evaluacién por ofros y competencia. La tarea es el medio, no el fin.

Valor de la Tarea.- Difiere de la orientacién al objetive en que el estudiante

evallia cudn interesante, importante y itil es la tarea.

Creencias de Control del Aprendizaje,- Creencias del estudiante acerca de que sus
esfuerzos para aprender daran lugar a resultados positivos. Concierne a la creencia

de que los resultados son contingentes al propio esfuerzo.

Awtoeficacia para el Aprendizaje y la Efecucion.- La escala evalia dos aspectos:
La expectativd hacia el éxito, que se refiere a las expectativas de la ejecucion de la
tarea. La autoeficacia, que incluye juicios acerca de la habilidad de uno para
cumplimentar una tarea también como la conflanza en las habilidades de uno

para ejecutar esa tarea.

11. Ansiedad ante Exdmenes.- Relacionada negativamente a las expectativas asi como

12.

a la ejecucion académica, tiene dos componentes. Un componente de
preocupacion, o componente cognitivo, y un componente de emocionalidad. La
preocupacion se refiere a los pensamientos negativos de los estudiantes que
perturban la ejecucion, mientras que el componente de emocionalidad se refiere a

los aspectos afectivos y fisiolégicos de la ansiedad.
Estrategias de Repaso.- Estas estrategias son mejor usadas para tareas simples y

activacion de la informacién en memoria de trabajo, que en la adquisicion de

nueva informacion para la memoria a largo plazo.
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3.

14.

15.

16.

17.

FEstrategias de Elaboracion.- Estas ayudan a | estudiante a almacenar informacion
en la memoria a largo plazo al construir conexiones internas entre los conceptos o
elementos a ser aprendidos. Incluyen parafraseo, sintesis, crear analogias, y toma
de notas generativa. Ayudan al estudiante a‘integrar ¥ conectar nueva informacidén

con el conocimiento previo.

Estrategias de Organizacién.- Ayudan al educando a seleccionar informacion
apropiada y también a construir conexiones entre la informacién que se debe
aprender, Incluye subrayado, resumen y seleccion de la idea principal en la

lectura.

Estrategias de pensamiento Critico.- Este se refiere al grado en el cual los
estudiantes reportan aplicar conocimiento previo a nuevas situaciones a fin de
resolver problemas, tomar decisiones o hacer evaluaciones criticas con respecto a

estandares de excelencia-

Estrategias de auto-regulacion Metacognitiva.- La metacognicién se refiere a la
conciencia, conocimiento y.control de la cognicidn. Tres procesos generales de la
metacognicién son la planeacién, el monitoreo y la regulacién o coreccion.
Actividades de planeacién tales como establecimiento del objetivo y el anélisis de
la tarea ayudan 2 activar elementos relevantes del conocimiento previo que hace
organizar y comprender €l material mas ficiimente. Las actividades de monitoreo
incluyen la auto-prueha y el auto-cuestionamiento. Esto ayuda al entendimiento
de} material y a su integracién con el conocimiento previo. La regulacién se

refiere al ajuste continuo de las actividades cognitivas de uno.

Estrategias de Manejo del Tiempo y Ambiente de Estudio.- El manejo del tiempo
implica tener un horario, planear y manejar el propio tiempo para estudiar.
Incluye el uso efectivo del tiempo y el establecimiento de objetivos realistas. El

ambiente de estudio se refiere al lugar o espacio donde el estudiante hace sus
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tareas y estudia. Idealmente este espacio deberia ser organizado, silencioso y libre

de distracciones visuales y auditivas.

18. Estrategias de Regulacion del Esfuerzo.- Incluye la habilidad del estudiante para
controlar su propio esfuerzo y atencién en el influjo de distracciones y de tareas
poco interesantes. Refleja un compromiso para cumplir con los objetivos de
estudio de uno.

19. Estrategia de Aprendizaje con Comparieros.- La colaboracién y el estudio con
otros compafieros ha demostrado tener efectos positivos en el desempefio. El
didlogo con los compafieros puede ayudar a clarificar el material del curso v a

alcanzar insights o el conccimiento que uno no pudo lograr por si mismo.

20. Estrategias de busqueda de ayuda.- Otro aspecto del ambiente que el estudiante

“debe aprender a mangjar es el apoyo de otros. Esto incluye tanto a compaficros

como a instructores.

21. Ensefianza Tradicional.- La metifora dominante aqui para la ensefianza es el
maestro como “donante” de informacién. El conocimiento fluye sblo en una

direccion: del maestro hacia el alumno. El estudiante es.un aprendiz pasivo.

22. Enserianza No (tradicional o Activa.- La metifora para salones de clase
colaborativos es el conocimiento compartido. El maestro tiene conocimiento vital
acerca de los contenidos habilidades e instruccidn y él provee a sus estudiantes de

esta informacién. Los aprendices son constructores actives de su propio

cohocimiento.

23. Profesor en salén de clase colaborativo.- El maestro es un facilitador del
conocimiento y un mediador entre éste y el estudiante. Una mediacidn exitosa que
ayuda a los estudiantes a conectar la nueva informacion a sus experiencias y
aprendizaje en ofras dreas, les ayuda a deducir lo que tienen que hacer en una

situacidn dada y sobre todo, les ayuda a aprender cémo atprender. La facilitacion
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24,

25.

etapas

involucra crear ambientes y actividades ricos para conectar la nueva informacién
al conocimiento previo proveyendo de oportunidades para el trabajo colaborativo
y la solucién de problemas y ofreciendo a los estudiantes una multiplicidad de

tareas de aprendizaje auténticos.

Equipo en saldn de clase colaborativo.- Los principales papeles del estudiante en
estos ambientes de aprendizaje es el de colaborador y participante activo. Por
ejemplo, antes del aprendizaje los estudiantes establecen objetivos y planean
tareas de aprendizaje; durante el aprendizaje trabajan juntos para cumplir tareas y
monitorear su progreso; ¥ después del aprendizaje, evaliian su ejecucion y planean

el aprendizaje futuro.

Evaluacion en salon de clase colaborativo.- En salones colaborativos se ve a la
gvaluacién de forma miucho mas amplia. Un objetivo principal es guiar a los
estudiantes desde los mas tempranos afios escolares para evaluar su propio
aprendizaje. La autoevaluacién estd intimamente relacionada al monitoreo. en
curse del prog're'so de uno mismo, hacia el logro de los objetivos. La evaluacién
aqui significa justo algo mas que la asignacion de notas. Signiﬁca evaluar si uno
ha aprendido lo que intenté aprender, la efectividad de las estraiegias de

aprendizaje., etc.

Procedimiento
Disefio

Como se ha dicho, el disefio general de investigacién fue multietdpico y ex-post

facto. En esta ultima etapa se correlacionaron los dos instrumentos validados en las

de la investigacién: el auto-reporte C-MAZ y la prueba de conocimientos. El

disefio es ex-post facto porque se estudiaron las variables sin intervenir en ellas, es decir,

se midieron tal y como se presentaron.
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Variables

Los dos tipos de variables estudiadas en esta investigacién fueron: 1. variables.
predictoras representadas por las Escalas en C-MAZ y variables demograficas (escuela),
y, 2. variable criterio, los Conocimientos en Psicologia (Logro). Debe decirse que, logro
aqui se entiende, tlimicamente, como la ejecucién mostrada en la prueba de
conocimientos elaborada. El logro, como concepto general que abarca el desarrollo total
de las competencias profesionales, incluidos habilidades, destrezas, actitudes y valores,

rebasa el alcance de esta investigacion.

Seleccién de la muestra

Como se dijo ya, la muestra fue escogida con base en un muestreo no
probabilistico intencional. Participaron, entonces, los sujetos que cumplieron con el
signiente requisito: ser estudiante de la carrera de psicologia de los wltimos semestres. Se
decidié que participaran los alumnos desde el 6o semestre (estando ya en la parte final
del mismo). Para este semestre, las preguntas correspondientes al area de especialidad no

se tomaron en cuenta para el puntaje o calificacién final en la prueba.

Procedimiento de aplicacidn.

a. Presentacion de los motivos de la aplicacion de los instrumentos. El encuestador
informo a los participantes que la investigacién tuvo por objeto probar un modelo
de aprendizaje en los estudiantes universitarios, como parte del proyecto de
doctorado del aplicador. Se les hizo saber que el motivo de la aplicacidn de la
prueba de conocimientos, sobre todo, era, inicamente, el de probar empiricamente
el modelo y que la investigacién NO estaba relacionada con una evaluacion
oficial. Asi que para obtener su colaboracién se les pidid que contestaran la
prueba de manera andénima. Respecto al auto-reporte se les solicito que

contestaran de manera andnima también.
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b. Instrucciones para contestar los instrumentos. Se les indico a los participantes
que para contestar el cuestionaric C-MAZ no habia tiempo limite. Sin embargo,
se les pidié que ne pensaran demasiado sus respuestas y que contestaran de
manera sincera. Algo impbrtante de sefialar es que se les indicd contestar C-MAZ
tomando en cuenta solamenie une de los cursos que estaban tomando en el
semestre. Este curso fue el del profesor que cedié su tiempo de clase para la
aplicacién. Se les sefiald que debian contestar tomando en cuenta la escala de siete
opciones de respuesta y que una octaba opcidn era contestar "no puedo decir”
(opeidén 0); sin embargo, debian tratar de evitar, en la medida de lo posible,

escoger esta ultima opcion.

Respecto a la prueba de conocimientos, se les indicé que contaban con 90 minutos
para contestarla. Las instrucciones fueron las mismas que en el piloteo: la resolucién de
la prucba obviamente debia ser individual. Se les sugirié¢ responder al wltimo, las
preguntas en las que no- estaban seguros de la respuesta, con el objeto de no perder
tiempo para contestar el resto de la prueba. Se les instruyd a contestar, en el caso de las

preguntas en las 4reas de especialidad, sélo aquellas que correspondian con la suya.

Por supuesto que el formato de prueba, en ambos instrumentos, incluyd las
instrucciones. Los sujetos contestaron en dos sesiones los instrumentos; uno en cada una
de ellas. EI lapso entre la aplicacion de ambas pruebas fue en promedio de una semana,
El primer instrumento que se aplicé fue C-MAZ. Este fue contestado en un tiempo
promedio de 45 minutos; mientras que la prueba de copocimientos en un tiempo

promedio de 75 minutos.
En el siguiente capitulo se presenta una descripcién de los andlisis estadisticos

que se ilevaron a cabo, con los datos obtenidos y el propdsito por el cual se realizd cada

uno de ellos.
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CAPITULO III

ANALISIS ESTADISTICOS Y RESULTADOS

Respecto a la Prueba de Conocimientos, se obtuvo su indice de confiabilidad a
través dei coeficiente Kuder -Richardson 21. Este indice es el que se aplica para

respuestas dicotdmicas (como "correcto” o "incorrecto” en este caso).

También se obtuvieron los coeficientes de confiabilidad de la Prueba de
Conocimientos con el programa ITEMAN, versién 3.5 (Programa de Analisis del Test y
el Item) v mediante el programa RASCAL, versién 3.51 (Programa de Calibracién del
Item por el Modelo Rasch).

Por medio de una prueba T, se obtuvo la diferencia entre medias de los puntajes

en la prueba de conocimientos de las cinco universidades.

La diferencia entre medias permitid distinguir tres submuestras de la muestra
general, a las gue se categorizaria como Universidad de Alto Desempefio, Universidad de
Mediano Desempeiio y Universidad de Bajo Desempefio. Estas categorias servirian sélo
para dividir a la muestra con el propésito de obtener y presentar un perfil cognitivo-
afectivo-motivacional - y contextual respectivo a cada una de las submuestras,

especialmente distinto enire las submuestras de “Alto” y “Bajo” desempefio.

Se llevo a cabo un andlisis de correlacién producto - momento de Pearson, entre
las subescalas en C-MAZ y el puntaje en la prueba de ejecucién. También entraron al
analisis el promedio de calificacién en el curso y ofras variables demograficas como
semestre, escuela, niimero de materias en el semestre y horas de estudio para el curso, I.a
correlacion entre escalas con medicion intervalar, como las escalas en C-MAZ (que en
sentido estricto son ordinales), calificacion en la prueba de conocimientos, promedio y
nimero de horas dedicadas al estudio y, variables de medicion nominal, como escuela y

semestre, se llevd a cabo con el coeficiente de correlacion eta. Con estos anilisis se
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pretendia checar cuiles variables tenian una correlacidn significativa con la calificacién
en la prueba de conocimientos para empezar a detectar aguellas que debian estar

presentes en ¢l modelo estructural de prediccidn de la variable criterio o calificacion.

El siguiente analisis realizado fue uno de regresion, con la variable calificacion en
la prueba de conocimientos como la variable a predecir y, las escalas en C-MAZ, el
promedio, y las variables demograficas (escuela, semestre, nimero de materias y horas de

estudio) como variables predictoras.

El anterior anélisis también se llevdé a cabo para identificar las variables que

predicen directamente al logro.

A partir de una primera identificacion de las variables, hecha por medio de: 1.Los
analisis estadisticos previos, 2. Con base en la teoria y 3. El criterio del investigador , que

podrian estar jugando un papel en el modelo estructural, se empezé a construir éste.

A continuacion se presentan, con detalle, los resultados obtenidos en cada uno de

los analisis estadisticos realizados.

a). Coeficiente de Confiabilidad Kuder-Richardson 21 para la Prueba de Conocimiento

dado por:
28.67 (70 - 28.67)

70 x (6.89)?

1- 0.35=0.63

Este coeficiente puede aceptarse como suficiente, para una prucba de opeién
multiple cjue mide conocimientos en la carrera de psicologia. Las coeficientes de
confiabilidad reportados por la literatura para pruebas estandarizadas de logro estin
frecuentemente arriba de 0.90. Para pruebas de logro hechas en el salén de clase, los
coeficientes de confiabilidad caen en un rango de 0.60 y 0.80 (Gronlund, 1968). Asi que

se puede aceptar ¢l coeficiente obtenido, como dentro del rango de aceptable.
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Con el Programa ITEMAN, el cual genera indicadores tradicionales y analisis de
las respuestas en cada reactivo, ofreciendo datos sobre dificultad, discriminacidén y '
estadistica basica, se obtuvo un coeficiente alfa, para los 58 reactivos que miden areas del
conocimiento del tronco comin de la Prueba de Conocimientos, de 0.653. El andlisis

completo se muestra en el Apéndice.

Mediante el programa RASCAL, se obtuvo un coeficiente de confiabilidad para
los mismos 58 réactivos de la Prueba de Conocimientos, de 0.910, Este proporciona un
andlisis Rasch de un parametro, centrado en la dificultad de los reactivos o en la habilidad
de los sujetos, segiin se elija. La informacidén mas importante que arroja es el indicador de
dificultad en escala de —2 a +2. En cuanto a este indicador, el anilisis sugiere suprimir
los itemes 1, 27, 46 y 57, puesto que €stos sobrepasan este range o escala. Es decir,
algunos de estos reactivos fireron muy dificiles y otros, demasiado faciles. En cuanto a las
grificas de distribucion de Persona (Habilidad) por Item (Dificultad), las medias de
ambas distribuciones son muy similares (de 0.0 para Item y de —0.2 para Persona), es
decir, la dificultad de los itemes permite discriminar a los sujetos por su habilidad. O
dicho de otra forma, hay una relacion casi lineal entre grado de dificultad y de habilidad.

Los analisis se muestran en el Apéndice.

b) Prueba T. Se encontraron tres diferencias significativas de medias entre los puntajes de
tas - universidades, estableciéndose tres grupos: Grupo 1: Universidad A (Privada), B
{(Publica), C {Privada), con puntajes de 5.5833, 5.5043 y 5.3667, respectivamente, en una
escala de 1 al 10. Grupo 2: Universidad D (Privada), con puntaje de 4.4476 vy,
finalmente Grupo 3: Universidad E (Pablica), con puntaje de 3.6725.

El Grupo 1 se clasifico como Universidad de “Alto™ Desempefio.

El Grupe 2, como Universidad de “Mediano™ Desempefio,

El Grupo 3, como Universidad de “Bajo” Desempefio.
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Grafica 4.
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Grafica 7.
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Interpretacion y resultados de Grificas de Barras.

Perfil Motivacional

Las escalas en las graficas, de izquierda a derecha:

1. Motivacién intrinseca hacia experiencias estimulantes
Motivacion intrinseca para saber.
Motivacién extrinseca de identificacidn e introyeccion.
Orientacidn intrinseca hacia objetivos de aprendizaje.
Orientacién extrinseca hacia objetivos de aprendizaje.
Valor dado a la tarea.
Creencias de control.

Autoeficacia.

A R T o

Ansiedad ante examenes.

10. Estrategias para manejar la ansiedad ante exdmenes.

Como puede apreciarse en las tres primeras graficas, el perfil motivacional de las tres
Universidades arroja diferencias interesantes, y de acuerdo a las expectativas del estudio,
las cuales son mas pronunciadas entre la Universidad de Alto y Bajo desempefio. La
Universidad con mas alto desempefio muestra niveles mayores de Motivacidn Intrinseca
(hacia experiencias, para saber y orientacion hacia objetivos de aprendizaje), asi como
Creencias de Conirol y Autoeficacia; y niveles m'enores de Motivacion Extrinseca (de
' identificacién e introyeccién y orientacién hacia objetivos de aprendizaje) y ansiedad
ante examenes, aunque también de estrategias para manejar la ansiedad ante examenes,
que la Universidad de Bajo desempefio. Lo mismo sucede entre la Universidad de
Mediano y Bajo desempeiio, con excepcidn de Jas escalas de Ansiedad ante exdmenes y
| Estrategias para manejar la ansiedad ante examenes, en donde se muestra un nivel mayor
de éstas en la Universidad de Mediano desempefio con respecto a las Universidades de

Alto y Bajo desempefio.
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Perfil Cognitivo y Metacognitivo.

Las escalas, de izquierda a derecha:
1. Estrategias cognitivas de ensayo o repaso {memorizacion}).
Estrategias cognitivas de organizacién y elaboracidn de la informacién.
Estrategias cognitivas de pensa:ﬁiento critico.
Ewstrategias metacognitivas de planeacion.
Estrategias metacognitivas de monitoreo.
Estrategias metacognitivas de evaluacion y correccion.
Estrategias de manejo de recursos (esfuerzo).

Falta de esfuerzo.

WO N W Rk W

Estrategias de manejo de recursos (aprendizaje con compafieros y busqueda de

‘ayuda).

Los resultados en los perfiles cognitivo-metacognitivos de los estudiantes de las tres
Universidades son diferentes y de acuerdo a lo esperado: Las estrategias de repaso o
mermorizacién son menos utilizadas por estudiantes de la Universidad de Alto desempefio
que por estudiantes de las Universidades de Mediano y Bajo desempefio, siendo
mayormente utilizadas en la primera que en la segunda. En las siguientes cinco escalas,
la distincién entre los perfiles de los estudiantes de las tres Universidades es clara y muy
demostrativa: Los estudiantes de la Universidad de Alto desempefio utilizan maés
estrategias de Organizacién/Elaboracién, Pensamiento Critico Planeacion y Menitoreo
que los de la Universidad de Mediano desempefio y, més aiin que, los estudiantes de la
Universidad de Bajo desempefio; v los estudiantes de las Universidades de Alto y
Mediano desempefio utilizan, [por ende] menos estrategias de correccién que los
estudiantes de la Universidad de Bajo desempefio. Respecto a las tres tiltimas escalas de
estrategias de Manejo de recursos, también se encuentran diferencias: Lo: . estudiantes de
la Universidad de Alto desempefio utilizan mas recursos y esfuerzo que los de la
Universidad de Bajo desempefio, pero menos que aquellos de la Universidad de Mediano
desempefio. Finalmente, los estudiantes de la Universidad con Alto desempefio, buscan

menos la ayuda de sus compafieros y de aprender con ellos, que los estudiantes de las
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otras dos Universidades. Parece ser que para los estudiantes de Mediano desempefio, éste
todavia es un recurso del que pueden echar mano para mejorar su aprendizaje. Sin.
embargo, los de Bajo desempeiio, todavia no consideran como un recurso, aprender con

otros compaiieros y/o buscar la ayuda de sus compafieros mds expertos.
Perfil Contextual (Aula).
Las escalas, de izquierda a derecha:

Preferencia por un estilo de Ensefianza Tradicional,

Preferencia por un estilo de Ensefianza No Tradicional. -

El papel del Profesor en el aprendizaje cooperativo.

El papel del equipo en el aprendizaje cooperativo.

A LI A

El papel de la evaluacién en ambientes de aprendizaje cooperativo,

Respecto a la preferencia por un estilo de ensefianza tradicional, es notoria y
significativa la diferencia entre los estudiantes de las Universidades de Alto desempeiio,
por un lado v, los estudiantes de las Universidades de Mediano y Bajo desempefio por el
otro. Los primeros rechazan la idea de una ensefianza de tipo tradicional, mientras que los
segundos optan por una ensefianza de este tipo. No obstante, los estudiantes de Mediano
desempefio, también optan por una enseflanza menos tradicional, como si estuvieran en
una etapa de transicién entre empezar a dejar la vieja escuela y comenzar con la nueva
escuela la cual les permita mayor autonomia y responsabilidad en su aprendizaje.
Siguiendo con esta vision de “Dependencia-Autonomia”, los estudiantes de la
Universidad de Alto desempefio, siendo més auténomos no necesitan, tanto como los
estudiantes de Bajo desempefio, al profesor como facilitador 0 como guia, aunque este
papel sigue siendo importante. Menos afin es necesario el trabajo en equipo. No obstante,
para los estudiantes de Mediano desempefio, el frabajo en equipo, al igual que la
blisqueda de ayuda de los compafieros mas expertos y el aprender con otros, todavia es un

factor de peso para el aprendizaje. Para los estudiantes de Bajo desempefio, al ignal que
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con la busqueda de ayuda y aprender con otros, el trabajo y la colaboracién en equipo

no representa un recurso muy importante para facilitar y/o mejorar el aprendizaje.

En resumen, puede decirse que los estudiantes que consiguen mis altos
desempefios muestran mayores niveles de motivacién intrinseca hacia el aprendizaje, se
perciben més autoeficaces y se atribuyen a si mismos mas de la responsabilidad por su
aprendizaje, mancjan mejor la ansiedad ante ex&menes, utilizan mas estrategias
cognitivas complejas y mds estrategias metacognitivas, desdefian un estilo de ensefianza
tradicional y estin a favor de un estilo de ensefianza menos fradicionalista, que les
permita mayor autonomia en su aprendizaje; como son més auténomos, ya no dependen
tanto del profesor o de su papel come guia y facilitador, ni del aprendizaje en equipo, o
el papel retroalimentador de la evaluacién porque ellos mismos han aprendido a

autoevaluarse.

En contraste, los estudiantes de mas bajos desempefios tienen mayores niveles de
motivacidn extrinseca hacia el aprendizaje otorgando mds valor a las recompensas
externas que al propio aprendizaje; se perciben menos autoeficaces y atribuyen sus
resultados més a causas externas gue a si mismos; manejan peor la ansiedad ante
exdmenes y utilizan mas estrategias cognitivas simples como repeticién y memorizacién
que estrategias complejas. Hacen menos uso de estrategias metacognitivas a no ser por
estrategias de correccion y se esfuerzan poco; se perciben mas cémodos en ambientes de
aprendizaje tradicionalistas que no tradicionalistas, pero en un momentre determinado,
dependen mas del profesor como facilitador y guia y no ven fuertemente el trabajo en

equipo como recurso para mejorar su aprendizaje ni al equipo como colaborador.
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¢) Andlisis de Correlacidon. A continuacion se presentan las correlaciones que fieron
aceptables entre Logro y escalas de C-MAZ y variables demograficas y entre Promedio y
C-MAZ.

Tabla 15. Correlaciones entre Puntaje en Prueba de Logro y Escalas de C-MAZ,

ESCALA COEFICIENTE r SIGNIFICANCIA
ENSENANZA -325%* ' 000
TRADICIONAL

Tabla 16, Correlaciones entre Promedio y Escalas de C-MKZ

ESCALA COEFICIENTE r SIGNIFICANCIA
AUTOEFICACIA : 231 019
ORIENT. EXTRINSECA 205%% 003
EVALUACION ApPR.COOPER 213% .031

La correlacion entre Calificacion en prueba y Promedio fue de 0,195

Tabla 17. Correlaciones entre Logre y variables demogrificas.

ESCALA COEFICIENTEr SIGNIFICANCIA
UNIVERSIDAD . 380k 000
SEMESTRE 234%% 017

Los andlisis de correlacién resultantes muestran, en el caso de Calificacion en la
prueba de ejecucion, que sdlo una variable, Ensefianza Tradicional est relacionada de
manera significativa v negativa, con la ejecucién. Es decir, mientras mas preferencia o
tendencia tiene el estudiante a gustar de una ensefianza de tipo tradicional en la que él es
un aprendiz pasivo, mas bajo es su desempefio académico. Esto podria implicar que una
ensefianza de tipo més activo, o no tradicional, podria tener el efecto contrario. Pues bien,
aungue en el andlisis de cotrelacion ambas variables, logro y ensefianza no tradicional no
estuvieron significativamente correlacionadas, una relacion de dependencia de logro

sobre ensefianza no tradicional, se mostrd en el analisis de regresion por ¢l método enter.
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Ofras variables, como el tipo de universidad y el semestre en la carrera también
estuvieron positiva y significativamente correlacionados a Calificacion en la prueba de

gfecucion.

Respecto a Promedio se encontrd, de acuerdo con los reportes de la literatura, una
relacién positiva y significativa con autoeficacia. A mayor confianza en las prbpias
capacidades v habilidades académicas, mayer promedic. Sin embargo, esta relacién no es
tan auténtica si se toma en cuenta que los estudiantes conocian previamente su promedio
en la materia. Algo diferente serfa aplicar la escala de autoeficacia antes de que los
estudiantes supieran su calificacion final en la materia y si ambas variables, autoeficacia

y calificacidn final, se correlacionaran entonces.

De acuerdo con las expectativas, la otra variable con la que promedio
correlaciond positiva y significativamente fue Orientacion extrinseca académica. El
promedio o calificacion estd relacionado a estandares de competencia y ejecucion vy, el

aprendizaje es un medio para alcanzar estos estandares, no el fin en si mismo.

La ofra variable con la que promedio correlaciond significativa y positivamente
fue Evaluacion en aprendizaje cooperativo. Sin embargo, esta relacion no se tomari en

cuenta ya que dicha escala obtuvo un coeficiente de confiabilidad bajo.

d} Andlisis de Regresién. A continuacidn se presentan los resultados de un andlisis de
regresién con la variable criterio logro y como variables predictoras las escalas en C-
MAZ. En la tabla 18 se muestran el coeficiente de correlacion, el coeficiente de
determinacién o porcentaje .de variabilidad en la variable Logro (Calificacién en la
prueba de éjecucién) explicado por el conjunto de escalas en C-MAZ, * Los analisis de
regresidn  incluyeron solo las escalas en C-MAZ que obtuvieron coeficientes de
confiabilidad alfa de alrededor de 0.65 y mayores. El primer anélisis de regresidn se
realizé con el método enter. En la tabla 19 se presenta el segundo andlisis de regresion
realizado con el método sfepwise; se muestran en ésta el coeficiente de correlacién, el

coeficiente de determinacién o porcentaje de variabilidad en la variable Logro explicado
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por una sola de las escalas en C-MAZ. En la tabla 19.1, el coeficiente beta, la prueba t y

la significancia de t.

Tabla 18. Regresion. Variable Dependlente Logro (Calificacién en prueba de ejecucmn)

Mé%d%ﬂtﬁ 2 N S e A
ESCALA R R R* AIURIATE

Toduas las escalas en 597 356 148

C-MAZ

Tabla 19. Regresién. Variable Dependiente: Logro (Calificacién en prueba de
e_]ecucmn) .

Ensefianza Tradicional 372 138 129

Tabla 19.1. Regresién. Variable Dependiente: Logro (Calificacién en prueba de
gjecucion). Coeficiente Beta, prueba t y significancia de t.

Meétodo Stepwise.
Coeficiente estanda- t significancia
rizado Beta

372 -3.861 000

Una vez mas, encontramos la relacion entre Calificacion en prueba de ejecucién y
Ensefianza Tradicional. Gracias a los analisis de regresién podemos advertir la direccién
en la que se muestra esta dependencia: la Calificacion dependiendo de la preferencia por
un estilo de ensefianza tradicional. Este resultado se obtuvo con ambos métodos de
andlisis de regresion, enter y stepwise, y por ambos se obtienen similares coeficientes de

determinacion.

Se realizaron dos andlisis de regresion maés, para empezar a trazar una ruta de
prediceion entre las variables (independientes) en C-MAZ. En la tabla 20 se presenta un
analisis de regresidn para Ensefianza Tradicional: se muestran el coeficiente de
correlacion, el coeficiente de determinacidon o porcentaje de variabilidad en Ensefianza

tradicional explicado por una sola de las variables restantes en C-MAZ,

156



Enserianza tradicional

e IR

Aprendizaje con 404 163 154

Compalieros

Como puede apreciarse en la tabla anetrior, Ensefianza tradicional es predicha a
su vez por Aprendizaje con compafieros y Busqueda de Ayuda. Esta relacién es logica si
tomamos en cuenta que la bisqueda de ayuda incluye no sélo a compafieros sino al
mismo profesor; y muy probablemente, esta relacién es percibida méas como una relacién

de dependencia que de colaboracién, en concordancia con un aprendizaje de tipo pasivo.

El siguiente y ultimo andlisis de regresion se realizé para Aprendizaje con
compafieros y Busqueda de Ayuda. La tabla 21 muestra el coeficiente de correlacién, el
coeficiente de determinacion o porcentaje de variabilidad explicado las variables

restantes en C-MAZ. La tabla 21.1, el coeficiente beta, la prueba t y significancia de t.

Tabla 21. Regresion. Variable Dependiente: Aprendizaje con compadieros y Biisqueda
de Ayuda '

Esfuerta 590 348 334
Orientacidn Extrinseca .682 465 442
Ansiedad ante examen 700 490 462
Correccion (metacogn.) 692 479 456

Tabla 21.1 . Coeficierte beta, prueba t y significancia de t.

ESCALA Beta t Significancia
Esfuerza 142 1.450 A5]
Orientacién Extrinseca 240 2.883 005
Ansieded ante examen 231 2.863 . 005
Correccidn (metacogh,) 203 2.103 038

El dprendizaje con Compa¥ieros v la Busqueda de Ayuda estan predichos por
variables como Regulacion del esfuerzo y Correccion metacognitiva, en una relacion
tedricamente coherente. Esforzarse por un mejor aprendizaje y autocorregir la manera en

la que se aprende son los aspectos positivos de esta relacion. Ahora bien, los aspectos
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negativos de la Busqueda de Ayuda y el Aprendizaje con compafieros, s que estdn
determinados también por.una Orientacién extrinseca hacia el aprendizaje (llegar a los

estandares de competencia y ejecucion) y por la Ansiedad ante los exdmenes.

e) Modelo de Ecuaciones Estructurales. Finalmente con los analisis previos se llevaron a
cabo cuatro modelos de ecuaciones estructurales (también llamado analisis de variables
latentes o relaciones estructurales lineales -Duncan, 1975; Loehlin, 1992, en Schumaker y
Lomax, 1996, p. 68). El primer modelo contuvo a las 19 escalas escogidas de C-MAZ
(por su indice de confiabilidad} v, escuela o universidad, como variables predictoras; y
a Calificacion en la prueba de efecucién como variable criterio, siendo todas las variables
continuas, excepto la variable escuela, que es una variable categérica. Se establecieron
dos categorias para esta variable y el criterio fue la distincién entre escuelas o
unjversidades que aplican examen de admisién a la carrera de psicologia y el ingreso a
ellas est4 determinado por un puntaje minimo necesario, y aquellas que, ain aplicando
examen de admisién, aceptan puntajes de ejecucién menores del 60% de respuestas
correctas en dicho examen, Cabe decir que en.este tltimo grupo de estudiantes se
encuentran también aquellos que han sido rechazados de otras universidades. Estos son
los criterios que definirian al primer grupo de escuelas o universidades, al cual
llamaremos Escuelas Tipo I y al segundo grupo de escuelas, al cual llamaremos Escuelas
Tipo II. De este modo, en las Escuelas Tipo [ se agruparcn las muestras de cuatro de las
universidades, tres privadas y una publica y, en la Escuela Tipo II, los datos de la quinta

universidad publica.

Este primer modelo de ecuaciones estructurales (el cual, por definicidn, establece
relaciones entre variables latentes- Schumaker y Lomax, 1996, p. 175) resulto ser un
modelo no determinado. Es decir, a pesar de que los indices de ajuste del mismo fueron
buenos {Indice de Ajuste Normalizado de Bentler-Bonett = 0.801, Indice de Ajuste No
normalizado, de Bentler-Bonett= 0.903 y Indice de Ajuste Comparativo= 0.922), el valor

de p para X? resulté significativo. Es decir, los datos no se ajustan al modelo propuesto.
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Asi que, con los resultados de los analisis previos de correlacion y regresion para
la variable Calificacion en prueba de ejecucidn, en donde la variable enserianza
tradicional resultdé un importante predictor de la primera, asi como con la deteccidén de
algunos paths (coeficientes éstandarizados de regresién) hacia Calificacion en prueba de

gfecucion, en el modelo de ecuaciones estructurales, que resultaron significativos, se

decidid probar el siguiente modelo.

MODELO DE ECUACIORES ESTRUCTURALES PARA LA PREDICCIGN DE LOGRO (N= 134)

Ajuste del Modelo

Las estadisticas de la Bondad de Ajuste del Modelo I o Modelo Base a los datos

se presentan a continuacién.
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* El valor de Chi cuadrada fue de 4.293 , basado en 4 gl (grados de libertad).

* La probabilidad de Chi cuadrada fue de: 0.3676. Esto es, la probabilidad de que las
discrepancias entre datos y modelo se deban al azar, considerando que el modelo si es
adecuédo.

* El Indice Normalizado de Ajuste, de Bentler-Bonett fue de: 0.996

* El Indice No Normalizado de Ajuste, de Bentler-Bonett fue de: 0.999

+ El Indice de Ajuste Comparativo fue de: 1.000

Los indices de ajuste del modelo, cuando se utiliza el método AGLS (Generalized
Least Squares) para modelos con variables catepdéricas y continuas (y correlaciones

policdricas) fueron los siguientes.

Chi cuadrada AGLS corregida Yuan-Bentler= 4.160
Valor de probabilidad de P = 0.38478
Indice de ajuste comparativo corregido = 1,000

Indice de ajuste= 1.000

D 0O o © 0O

Indice ajustado = 1.000

De nueva cuenta, estos dltimos indices nos dicen que hay un 38% de probabilidad
de que la discrepancia entre datos y modelo se deban al azar considerando que el modelo

si es adecuado.

Generalmente se espera obtener indices de ajuste de al menos 0.90. Los tres
indices estan mostrando que hay una muy importante cantidad de varianza y covarianza
de la matriz original predicha por la matriz reproducida. Esto es, que el modelo se ajusta

excelentemente a los datos.

La solucidn estandarizada es la siguiente:
ESCUEBLA =V2 = .158*V8 + .987E2

LOGRO = V6 = -.640*V2 +-.260*V8 + .685E6
OEXTRINS=V7 = -213*V2 + B800*F1 + .582E7
TRADICIO =v3= .183*Vi0+ 343*F1 + .B32ER
MEINTIDE =V9 = -281*V2 + 576 *F1 + 782 E9

ANSIA =Vig= 570*F1 +.765E10
*Los andlisis completos del modelamiento se presentan en el Apéndice,
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De este mode logro esti explicado mas importantemente por el tipo de escuela o

universidad (0.640) y después por ensefianza tradicional (0.240).

Los efectos directos sobre logro (calificacién en prueba) dan cuenta de un
coeficiente de determinacién (R de .53 (segin 1-¢” 6 1 - 6857 ). Esto es, que las
variables que tienen un efecto directo sobre la variable criterio, calificacion en la prueba
de conocimientos, explican un 53% de la varianza en ésta. Y Ia varlanza residual
estandarizada en una ecuacion, se puede obtener a partir del cuadrado del coeficiente

asociado con la variable residual (Schumaker y Lomax, Op. Cit.).

Estos resultados indican que el modelo, ademdas de representar muy bien a los
datos, explica un grado significativo de varianza en la variable criterio. Esto quiere decir
que con solo algunas de las variables predictoras, incluidas en esta investigacion, asi
como la interaccién entre ellas, se puede predecir, de manera importante, el aprendizaje

académico.
Interpretacion del Modelo.

El modelo, como puede apreciarse, es un modelo recursive; ésto quiere decir que
las relaciones entre las variables son unidireccionales o no reciprocas (Gémez Benito,
1986, pp. 70-71). Es decir, no hay una influencia reciproca entre las variables. En una

relacién de dos variables, una no es a la vez, independiente y dependiente de la otra.

El modelo estd conformado por tres variables dependientes (enseranza
tradicional - tradicio-, escuela y logro) y por tres variables independientes (ansiedad
ante exdmenes- ausia-, orientacion extrinseca académica -oextring- Yy motivacion
extrinseca de identificacion e introyeccion -meintide-) . Las .tres variables
independientes conforman un factor. Este factor puede llamarse factor gfectivo-
motivacional negativo hacia el aprendizaje. Los cocficientes paths para cada variable son
los siguientes: para ansia = 0.63; para eextrins = 0.69* y para meintide = 0.52*. Dicho

factor predice la tendencia a preferir un estilo de ensefianza tradicional. El path para esta
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relacion es de 0.67* Continuando con la explicacion de las rutas de predic:ci()n en el
diagrama del modelo, la variable #radicie predice a su vez, de manera negativa y
significativa al logro (-0.17*), mientras que la variable escuela lo predice de manera
negativa y significativa al logro (0.79%). La tendencia a escoger o gustar de un estilo de
ensefianza tradicional esta predicha también por el nivel de ansiedad académica en una

relacion positiva y significativa (0.57%),

Interesé también correr un modelo para cada una de las muestras separadas por
el tipo de escuela o universidad, con el proposite de ver cudles cambios se presentaban
respecto al modelo con la muestra total. Las submuestras fueron Escuela Tipo I (N= 65),
- aquellas que aplican examen de admisién a nuevo ingreso y Escuela Tipo II (N= 69),
aquellas que no aplican examen de admisién o no establecen un criterio minimo de

suficiencia para ingresar,

El Modelo II que se probé para la Escuela Tipo I es el siguiente:

MODELG DE ECUACIONES ESTRUCTURALES PARA LA PREDICCION DEL LOGRO EN ESCUELA TIRO 1

Ajuste del Modelo

Las estadisticas de la Bondad de Ajuste del Modelo a los datos se presentan a

continuacion:
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* El valor de Chi cuadrada fue de 0.054 , basado en 2 gl (grados de libertad).
* La probabilidad de Chi cuadrada fue de §.97319.

Los indices normalizados de ajuste fueron los siguientes:

* El Indice Normalizado de Ajusté, de Bentler-Bonett fue de: 0.999
* El Indice No Normalizado de Ajuste, de Bentler-Bonett fue de: 1.164
¢ El Indice de Ajuste Comparativo fue de: 1.000

La solucién estandarizada del modelo fue:

LOGRO, V1,= .192*V2 + -528*V3 + .889El
OEXTR, V2, = -498*V5 + 1.164*F1 + .401E2
TRADIC,V3,= .625*F1 + .780E3
MEINTI, V4,= .561*F1 + .828E4
ANSIA, V5,= .659*F1 + .752ES

El coeficiente de determinacién (R%) es de 0.21. Asi que hay un 21% de varianza

explicada por el modelo respecto del logro o calificacién en la prueba de conocimientos.
Interpretacion del Modelo

La probabilidad de ajuste del modelo a los datos es muy alta, ademas de que éste

tiene un grado excelente de ajuste a los datos.

La interpretacion teérica del modelo, como en el modelo inicial conleniendo a la
muesira completa, alude a la importancia y efecto de las mismas variables tedricas para
explicar logro o calificacion en prueba de conocimientos. Es decir, es también la variable
ensefianza tradicional la que predice de manera importante y negativamente (0.79), a la
variable criterio, concluyéndose que en Escuela Tipo I esta variable afecta mas que a

Escuela Tipo 11, de manera negativa, al logro académico.
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El siguiente modelo (III) estructural de covarianzas que determiné mejor las

variables que afectan al logro y que se probd para Escuela Tipo Il es:

MODELO ESTRUCTURAL DE COVARIANIAS PARA LA PREDICCION DE LOGRO EN ESCUELA TIRO I

Ajuste del Modelo

Las estadisticas de la Bondad de Ajuste del Modelo I a los datos se presentan a

continnacion:

* El valor de Chi cuadrada fue de 0,067 , basado en 1 gl (grados de libertad).
* La probabilidad de Chi cuadrada fue de 0.79536.

Los indices normalizados de ajuste fueron los siguientes:
* B1 Indice Normalizado de Ajuste, de Bentler-Boneit fue de: 0.997
* B] Indice No Normalizado de Ajuste, de Bentler-Bonett fue de: 1.346

+ ElIndice de Ajuste Comparativo fue de: 1.000

La solucion estandarizada del modelo fue:
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LOGRO, V1,=-344*V2 + -241*V3 + 310*V4 + .399El
(V2= AUTOEFICACIA, V3= ANSIA, V4= PLANEACION).

El coeficiente de determinacién (R?) es de 0.20

Interpretacion del Modelo

En este tercer modelo estructural de covarianzas realizado para Escuela Tipo II,
vemos que son ofras variables tedricas las predictoras de logro y que todas tienen
coeficientes beta (coeficientes paths) significativos en la prediccién: Autoeficacia (-.344),

Ansiedad ante exdmenes ( -.241) y finalmente, Planeacién (.310),

La ansiedad ante exdmenes afecta negativamente la ejecucidon en prueba de
conocimientos, mientras que la estrategia metacognitiva de planeacién/monitoreo, la
afecta positivamente. Un resultado controversial es que la Autoeficacia afecte de manera
negativa a este tipo de ejecucién. Podria pensarse, de acuerdo a este resultado, que los
estudiantes de este tipo de escuela, posiblemente manejen expectativas poco reales
respecto a su propio desempefio y/o que, de alguna forma perciban que las evaluaciones
en las asignaturas se han limitado a aprendizajes memoristicos y repetitivos. Esto
concuerda con el hecho de que para ellos, la ensefianza tradicional no es, realmente, una
variable que afecte de manera negativa, su desempefio (en el Modelo I, con la muestra
completa, el path de Ensefianza Tradicional hacia logro fue de sdlo 0.15). También
puede inferirse que aquellos estudiantes que se perciben poco capaces para enfrentar las
demandas de 1a tarea, involucren mayor esfuerzo, que los estudiantes que se piensan mas

capaces para afrontarlas

Finalmente, las variables modeladas en este andlisis predicen, de manera

importante (R*= 0.20) a la variable criterio.

Puesto que esta investigacidén tuvo como interés estudiar cémo interactiian

diversos constructos tedricos (como estrategias de aprendizaje, regulacién metacognitiva,
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aspectos afectivo-motivacionales y metamotivacionales del aprendizaje, aspectos sociales
y contextuales), se realizd un cuarto andlisis de ecuaciones estructurales entre estos
constructos para estudiar la relaciones de prediccidn entre éstos. No se tuvo en éste una
- variable criterio especifica a predecir. El interés fue sélo checar, como se dijo ya, la

interaccién entre las variables de estudio y las rutas de prediccion entre éstas. Se presenta

a continuacién el diagrama de este modelo estructural.

~TESIS CON
PALLA DE CRIGEN

MODELO DE ECUACICNES ESTRUCTURALES PARA USO DE ESTRATEGIAS v ELEMENTOS MOTIVACIONALES

EN EL APRENDIZAJE
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Ajuste del Modelo

Las estadisticas de la Bondad de Ajuste del Modelo a los datos se presentan a
continuacidn.
* El valor de Chi cuadrada fue de 31.952 , basado en 34 gl (grados de libertad).
* La probabilidad de Chi cuadrada fue de: 0.568337

Los indices normalizados de ajuste fueron los siguientes:

* El Indice Normalizado de Ajuste, de Bentler-Bonett fue de: 0,953
* El Indice No Normalizado de Ajuste, de Bentler-Bonett fue de: 1.005
* El Indice de Ajuste Comparativo fue de:; 1.000

La solucién estandarizada es 1a siguiente:

VALTAREA=V] = . 135%V§ + ,269*V6 + 461*F2 + .640El
CONTROL =V2 = 495*F2 + .869E2
AUTOEFIC=V3 = /779*F2 + .628E3
PCRITICO=V4 = .670*°F4 + .743E4
NOTRADIC=V5 = -856*F3 + 517E5S
PROFESOR=V6 = -852*F3 + .524Eé6
EQUIPO =V7 = -682*F3 + ,T31E7
ORGELAB=VE = 373*F2 + .173*F4 + .B54ES$
ESFUERZA=VY9 = .742*F4 + .G7T0E9
MONITOR =V10 = 1.007*F4 + .207*F3 + .S502E10
CORRECTO=V11= .685*F4 + .729Ell
F2 =F2 = J312*V5 + ,593*F4 + .563D2
F4 =F4 = -739*F3 + .673D4

Con 1-¢, se puede obtener el coeficiente de determinacién (R%) o porcentaj.e de
varianza explicado por el modelo para cada variable en €l incluida. Mediante la ecuacion
de regresién para cada variable en el modelo, es posible saber cuinto explicd o
explicaron de varianza, cada una de las variables en [a ecuacién. Sin embargo, no se

presentaran estos resultados excepto el R? para cada variable y factores.
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VALTAREA=V7 = 1 -.640°=.590 6 59%
CONTROL =V8 =  1-.869°=.24¢ 24%
AUTOEFIC=VY =  1-.628" =.60 6 60%
PCRITICO=V1l =  1-.743*= 448 6 44.8%
NOTRADIC=V13= 1- 517°=.732473.2%
PROFESOR=V14 = 1.,524" =728 6 72.5%
EQUIPO =Vi5= 1-.731% = 465 6 46.5%
ORGELAB=V21 = 1-.854*=.270 6 27%
ESFUERZA=V22=  1- 670 =.551 6 55.1%
MONITOR =V26 =  1-.502%=.747 6 74,7%
CORRECTO=V27= 1-.726" = 468 6 46.8%
F2 =F2 = 1-.563'=.683 6 68.3%
F4 =F4 = 1-.673" = 5476 54.7%
En donde:

VALTAREA= Valor de la Tarea, CONTROL= Creencias de control del aprendizaje, AUTOEFIC=
Autoeficacia académica, PCRITICO= Estrategias dePensamiento criticco, NOTRADIC= Ensefianza
Ne Tradicional, PROFESOR= Profzsor en aprendizaje cooperative, EQUIPO= Equipo en Aprendizaje
- cooperativo, ORGELAB= Estrategias de organizacién y elaboracién, ESFUERZA= Estrategias de
regulacidn del esfuerzo, MONITOR= Estrategia metacognitiva de monitoreo, CORRECTO= Estrategia

metacognitiva de correccicn, F2=, Aprendizaje intrinsecamente motivado, ¥F3= Aprendizaje cooperativo,

F4= Estrategias para el aprendizaje y metacognicion,

Como puede apreciarse, el modelo explica un porcentaje de varianza importante
para cada una de las variables en él incluidas. Sin embargo, es para VALTAREA,
AUTOEFIC, NOTRADIC, PROFESOR, ESFUERZA, MONITOR, F2 Y F4 que el modelo

explica mayores porcentajes de varianza.
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Interpretacion del Modelo

En el modelo se presentan cunatro variables independientes (Ensefianza No
Tradicional, V5, Profesor en aprendizaje cooperativo, Vo y Equipo en aprendizaje
cooperativo, V7, y el F3, factor 3, Aprendizaje Activo y Cooperative); diéz variables
dependientes (estrategias de pensamiento critico, V4, y organizacion/elaboracion, V8,
estrategias metacognitivas de planeacién/monitoreo, V10, y correccion, V11, estrategias
de manejo de recursos (regulacion del esfuerzo), V9, variables mortivacionales como
valor de la tarea, V1, variables motivacionales de atribucion como autoeficacia, V3, y
creencias de control del aprendizaje, V2, y dos factores, F2, Aprendizaje

intrinsecamente motivado, y F4, Estrategias para el aprendizaje y metacognicion.

| El Factor 3, Aprendizaje activo y cooperativo, predice de manera importante
(path= (.74*) al Factor 4, uso de Estrategias para el aprendizaje y metacognicion. El
uso de estrategias para el aprendizaje y la metacognicién, a su vez predice al factor
motivacional del aprendizaje, el F2, Aprendizaje intrinsecamente motivado (path= 0.39).
Dos de las escalas en el F3, Aprendizaje active y cooperativo, también predicen
directamente al F2, Aprendizaje intrinsé:camente motivado: Ensefianza No tradicional que
predice al F2 (path= 0.31) y a Valor de la tarea (path= 0.14); Profesor en aprendizaje

cooperativo que predice a Valor de la tarea (path= 0.27%),
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CAPITULO LIV

DISCUSION

El primer elemento en torno al cual se abre la discusion, es la falta de relacién
hallada entre algunas de las mis importantes variables tedricas incluidas en el modelo de
autovaloracion del aprendizaje, como estrategias cognitivas y motivacidn intrinseca, y el
logro o calificacién en la prueba de conocimientos. Otras investigaciones, como la de
Martinez Fernandez y Galan Moles (2000), de la Universidad de Barcelona, han obtenido
los mismo resultados. Los autores encontraron, al igual que en la presente investigacion,
una relacién significativa entre cognicién y motivacién, medidas a través del auto-reporte
MSLQ de Pintrich et al ., op. Cit. Sin embargo, al igual que en esta investigacion, los
autores no enconiraron una relacidn significativa entre estos constructos vy el rendimiento
académico. En ese trabajo, los autores analizaron la relacién entre motivacion, estrategias
de aprendizaje y evaluacion del rendimiento en una muestra de alumnos universitarios.
La muestra la conformaron 182 estudiantes de ler. afio de .carrera en Pedagogia de la
Universidad de Barcelona, los cuales autoreportaron sus creencias motivacionales y
cognitivas hacia una asignatura en particular, a fravés del MSLQ. Los grupos fueron
evaluados durante el desarrollo del curso {evaluacién formativa) y en la prueba final de la
asignatura (evaluacién sumativa). Los resultados del MSLQ sefialan relacién significativa
entre cognicion y motivacion; sin embargo no encontraren relacion significativa entre
estas esirategias y la evaluacién sumativa - final. En cuanto a la evaluacién formativa, se
encontré relacién significativa entre las estrategias de aprendizaje y los resultados de la

evaluacion continua.

A partir de los resultados obtenidos en ese estudio, se observd que no hay relacion
enitre las estrategias de aprendizaje y motivacionales, con respecto a los resultados en la
evaluacion final o sumativa. Sin embargo, en relacién con la evaluacién formativa, tai
como destacan Bangent, Kulik y Kulik (1991, en Martinez Fernandez y Galan Moles, op.
Cit.) los autores encontraron relacién significativa entre las estrategias de aprendizaje y

el rendimiento. Ellos infirieron que con una evaliacion centrada en el resultado final
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(sumativa), no se estdn valorando las estrategias que emplea el alumno, por tanto,
estudiantes con alto nivel en estrategias de aprendizaje y motivacion, fracasan ante este
tipo de prictica evaluativa; ellos sefialan a esta sifuacién, como comin en sus

universidades.

"Por otro lado —comentan los autores- destaca la no relacién entre las estrategias
motivacionales y el rendimiento académico general. Dato que reportan otros autores y
que se explica por una probable regulacitn de las estrategias cognitivas, 2 través de los

elementos motivacionales".

La propuesta de esa investigacion se orienta a un mayor énfasis en los procesos
cognitivos y motivacionales, en el marco de un proceso instruccional constructivo y
cooperativo, de manera que durante el desarrollo del curso o asignatura, los profesores

valoren y reconozcan en la calificacién final, el proceso desarrollado por el estudiante.

Los resultados de la presente investigacién apoyan parcialmente lo encontrado por
Martinez Fernandez y Galan Moles en cuanto a que variables cognitivas y motivacionales _‘
no predicen, al menos directamente, la ejecucion (producto) en pruebas de rendimiento
académico en formato de opcién milltiple. Sin embargo, como vimos en esta
investigacion, estas variables son importantes para entender el proceso completo de
aprendizaje significativo en el cual deberfan intervenir variables cognitivas complejas
como de solucion de problemas, uso efectivo del conocimiento previo y de estrategias de

pensamiento critico y no sélo estrategias de memorizacion y retencion de informacién,

Asi, en la investigacidén de Martinez Fernandez y Galan Moles, las estrategias de
aprendizaje si podian predecir el desempefio en la evaluacion formativa. Esta se basé, de
manera individual, en un ensayo reflexivo sobre un tema especifico de la asignatura,
mapa conceptual de un grupo de lecturas asignadas, exposicion individual o lectura
comentada acerca de aspectos especificos de la asignatura; de manera grupal, en un
ensayo reflexivo, definicion conceptual, ejemplos aplicados y reflexion grupal sobre un
cierto tdpico v trabajo final sobre alguno de los tépicos desarrollados por la asignatura e

implicaciones practicas.
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Ahora bien, para contestar a la disyuntiva sobre si deben, entonces, ser evaluados
los procesos mas que los productos del aprendizaje, y siendo que la prueba final de
conocimientos empleada en esta investigacién, evaluarfa supuestamente sélo éstos
tiltimos, es decir, los productos (contenidos) del aprendizaje, retomamos la  discrtacién
hecha por Chadwick (1998) respecto a que es necesario que se busque un equilibrio
entre proceso y contenido (producto) y que esta biisqueda tiene una historia larga.
Chadwick menciona que durante muchos afios, posiblemente un siglo completo, entre
1860 a 1960, se prestéd demasiada atencidn a los contenidos en detrimento de los procesos
como resultado de un enfoque curricular influide por el racionalismo académico
.(Chadwick, 1993, en Chadwick, op. Cit.) : “Ahora que existe un deseo de corregir esta |
situacion, el gran problema es encontrar cual es el verdadero balance que debe existir

entre ambos” (Chadwick, op. Cit., p. 6).

Chadwick cita Ias comunicaciones que sostuvieron al respecto Robert Stemberg y
Robert Glaser una década antes. Ambos discutieron la import'ancia de conocimientos
especificos vs destrezas generales del pensamiento. Sternberg plante6 que *...procesos
de varios grados de generalidad de dominio pueden ser criticos para la adquisicién y
utilizacién de conocimientos especificos en un dominio, tal como ios conocimientos
especificos de un dominio pueden ser criticos en la adquisicién de mds informacién
especifica, por lo tanto hay que estudiar como conocimiento y proceso interactian en el

aprendizaje” (Sternberg, 1985, p. 572, en Chadwick, op. Cit.

La respuesta de Glaser fue: “con lo que sabemos de la factibilidad de ensefiar
procesos generales de pensamiento parece ser mas factible desarrollarlos dentro del
contexto de ejercer el conocimiento especifico de uno y evaluar las condiciones que
faciliten la transferencia a nuevas situaciones..la capacidad para percibir nuevas
representaciones y organizaciones de informacién simbélica y visual puede ser, por lo
menos en parte, el resultado de extensa experiencia confrontando y contrastando las
percepciones del conocimiento actual de uno....El conocimiento facilita los procesos y

ellos generan conocimientos” (Glaser, 1985, p. 574).
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Concluye Chadwick afirmando que algo importante en la construccién de
conocimientos es la creacidn de redes de conexién entre trozos de conocimiento,
conceptos, férmulas, principios y propoesiciones, puesto que ningin dato especifico tiene
significado solo por si mismo. Unicamente es comprendido cuando est relacionado con
otros elementos de conocimientos, lo que puede sugerir la importancia de ciertos
procesos de aprendizaje, particularmente las estrategias cognitivas de aprendizaje. Una
red organizada y abundante de conocimientos implica la acumulacién de muchos
contenidos especificos cuidadosamente interconectados. Si el conocimiento se ha
adquirido en una forma muy idiosincratica, sin interconexion entre conocinientos y con
‘procesos sueltos, su poder de comprensién puede ser muy débil. Los procesos deben

interactuar con una buena cantidad de conocimientos.

Ahora bien, respecto a lo que se concluye en las investigaciones anteriores acerca
de que, por un lado, los procesos deberian de ser evaluados més que los productos del
aprendizaje (Martinez Fernindez y Galan Moles, op. Cit) ¥ que, por otro lado, los
procesos y productos no pueden ser desligados (Chadwick, op. Cit) y tomando en
consideracion los resultados del presente trabajo, se estd de acuerdo con la postura de
Chadwick: procesos™y ﬁroductos no pueden ser separados. En este sentido, pareceria ser
que la evaluacién mas directa de los productos, relacionados a determrinados procesos
permitiria un mayor poder predictivo de los resultados (productos del aprendizaje) a

partir de los procesos (estrategias) implicados.

En la actualidad, la evaluacién del aprendizaje estd basada, cada vez mds, en
enfoques de fusion desde los cuales se contemnpla el aprendizaje como resultado, no sélo
de la puesta en marcha de habilidades y estrategias especificas, pero también generales.
Por ejemplo, no sdlo en el uso de estrategias de pensamiento critico, elaboracion,
organizacion o comprension lectora de forma aislada o desvinculada, sino también en
estrategias de solucion de problemas que, como habilidad general y compleja, requiere la

puesta en marcha de estrategias variadas en interconexion.

En este sentido, instrumentos mediante los cuales se autovalora y se autoreporta el

uso de ciertas estrategias de aprendizaje, como el MSLQ de Pintrich et al, op. Cit,,
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podrian tener un mayor poder predictivo scbre el aprendizaje, si evaluaran, mas aila de

microestructuras cognitivas, las macroestructuras cognitivas.

Un segundo punto de discusion es el hecho de que el modelo I o modelo base, no
mostré impacto sobre la prediccidn del aprendizaje, derivado de perfiles diferentes de
univérsitarios. Atlin cuando las sub-muestras de estudiantes de cinco universidades en
esta investigacidn, divididas en tres grupos por su nivel de desempefio en la prueba de
conocimientos, mostraron patrones o perfiles cognitivo-motivacionales diferentes, ésto no
se vid reflegjado en el impacto sobre la prediccién del aprendizaje. Este hecho podria
encontrar su explicacién tanto en la falta de medidas directas de los contenidos para los
cuales se reportd ¢l uso de estrategias especificas, como en la ausencia de valoracién de

macroestructuras cognitivas en el instrumento C-MAZ.

En otra investigac.ién, Minnaert y Janssen (1992) propusieron un modelo
estructural de diferencias individuales en el logro académico. La investigacién la
realizaron con estudiantes de la carrera de psicologia. En este modelo causal, se ve al
desempeifio académico, como influido directa o indirectamente, por una combinacién de
variables cognitivas ¥ motivacionales. El marco tedrico en el que se fundamenta este
modelo para el estudio en la educacidn universitaria, es la teoria del estudio de Janssen
(1989, en Minnaert y Janssen, op. cit.) en la cual se postula la integracién de aprendizaje
y pensamiento sobre la base de la motivacién. En el modelo propuesto por Minnaert y
Janssen, el conocimiento previo (coeficiente estandarizado beta igual a 0.411) y la
motivacién intrinseca (coeficiente estandarizade beta igual a2 (.337) tienen un papel
preponderante en el éxito y el progreso en la educacion universitaria (p- 184). Ellos
encontraron que mientras mas los estudiantes poseen conocimiento previo especifico a el
‘dominio de conoeimiento, una motivacidn intrinseca para estudiar los contenidos en la
carrera de psicologia, un buen promedio general en la educacidén media basica y una
orientacion hacia el objetivo, al principio del primer afio académico, mas alto el progreso
en el programa de estudios de psicologia, tuvieron estos estudiantes. La ejecucién
académica fue medida a partir de dos aspectos :a) un examen conformado por dos
periodos: el primero en el que se tomaron en cuenta dos criterios de gjecucidn: rapidez y

adecuacién del procesamiento de informacién de los textos o materiales a aprender en el
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primer examen parcial y la expertez a largo plazo (analisis y sintesis) en el conocimiento
del material a aprender al final del ciclo escolar y b) el progreso de los estudios en
Psicologia, después de un periodo de tres afios; este segundo aspecto se midio a partir de
la calidad del grado obtenido (grado obtenido con altas distinciones, grado con distincidn
académica, éxito pero sin distincién académica, falta de éxito), el tiempo necesitado para
obtener el grado y la posicidn que el estudiante alcanzd en su nivel de desempefio
después de tres afios de estudies, El modelo estructural desarrollado en esa investigacion
arroj6 que todas las variables latentes, excepto rapidez en el procesamiento de
informacién, tuvieron una influencia substancial para predecir éxito y progreso en la

carrera de psicologia.

Se puede ver en el trabajo desarrollado por Minnaert y Jannsen una evaluacion
del aprendizaje referida més quizd a un estudio de las competencias, segun la
clasificacion de Castafieda et al., 1998 p. 16, en donde se plantea la evaluacion de
desempefios (ejecuciones) facilmente reconocidos y aceptados por todos como
desempefios deseados y medidos con medidas directas (p. 26), que una evaluacién
referida al criterio (excepto por la primera evaluacién parcial del primer afio de estudios),
como la empleada en esta investigacion. Sin embargo, es discutible que los criterios
empleados por Minnaert y Jannsen como medidas de desempefio académico se refieran a
una evaluacion de competencias propiamente dicha y no, tal vez, sdlo a criterios

generales de evaluacién,

Minnaert y Jannsen también encontraron la inesperada ausencia de correlacion
entre el conocimiento previo y la motivacion intrinseca, independencia que interpretan
como prueba de la importancia de las variables motivacionales y cognitivas en el éxito

académico universitario.

Por otro lado, es posible que los resultados en la investigacion de Minnaert y
Jannsen mostrando una correlacién entre motivacidn intrinseca y rendimiento académico
se deba, mas que nada, 2 factores culturales. Por ejemplo, en un estudio de Castaiieda,
Smet, Trujillo, Ordufia y Pineda (1995), eni el que los autores se interesaron por

comparar a estudiantes de bachillerato mexicanos y holandeses en cogniciones
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autorreferidas sobre variables afectivo-motivacionales asociadas a una tarea académica,
la comprension lectora, ambas muestras fueron muy diferentes en sus habilidades
metamotivacionales, Los estudiantes holandeses mostraron menor control emocional que
los mexicanos, un control cognitivo referido al ego, pero mejor control de accién. Los
autores concluyen quelefectos culturales propiciaron estas valeraciones diferenciales

entre estudiantes holandeses y mexicanos.

Por otra parte, Castafieda et al., 1995, encontraron que ninguna valoracién sobre la
tarea (atractividad/utilidad) resulté predictora (antes/después) de la comprension del

texto.

Sin embargo, Peers y Johnston (1994) afirman que, la inclusién de las variables
motivacionales y de personalidad en la investigacion del aprendizaje universitario, ha
mejorado el poder predictivo sobre el éxito académico y citan a Freeman, 1970; y

Hamilton y Freeman 1971.

En un tercer punto de discusién, quedd visto en esta investigacidn, que otras
irariables, como el tipo de instruccidn o estilo de ensefianza, particularmente, la
tradicional y expositiva, son variables importantes en la explicacién del aprendizaje y de
la ejecucion en pruebas de opcién multiple que evaliian conocimientos. Esta relacion es
negativa, es decir, mientras mis se da una ensefianza tradicional y expositiva menor es el
rendimiento en este tipo de pruebas. Debe sefialarse, no obstante, que si bien factores
motivacionales de naturaleza intrinseca no predicen directamente desempefio en prucbas
simativas de gjecucion —para emplear el término de Martinez Ferndndez y Galan Moles-
factores motivacionales extrinsecos como la orientacidén extrinseca académica, la
motivacion extrinseca identificada e introyectada y el factor afectivo motivacional de
ansiedad académica, si predicen, a partir de la eleccidén de la ensefianza tradicional, el
aprendizaje académico, de manera negativa: A mayor nivel de estos factores, menor el

desempefio académico.

Al respecto, Peers y Johnston {op. Cit.), mencionan un nimero de estudios

(Meyer, 1991; Nuy, 1991; Sheppard & Gilbert, 1991, entre otros) que han examinado
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como los métodos de ensefianza en el nivel universitario interactdan con las propias
aproximaciones de los estudiantes. Aquellos estudios hacen claro que los estudiantes
difieren ampliamente en su habilidad para beneficiarse de la ensefianza que los anima a

desarrollar una aproximacién mas madura hacia el aprendizaje.

Como cuarto punto de discusion, y con relacion a la investigacién de Minnaert y
Jannsen, cabe sefialar como variable de suma importancia en este estudio, el desempefio
de los estudiantes en pruebas de admisién a las universidades. Este, como se vi6 aqui, es
un factor determinante en su futuro desempefib en pruebas evaluando conocimientos.
Dentro de este previo desempefio estén implicados otros factores como conocimiento
previo, y muy probablemente también otros como estrategias efectivas de estudio, uso de
estrategias cognitivas complejas y uso de estrategias metacognitivas, asi como una
orientacién mas intrinseca hacia el aprendizaje y el gusto por una ensefianza menos
tradicional en la que se le permita al estudiante més autonomia y mayor responsabilidad

en la construccién de su propio conocimiento.

Finalmente, contestando a la sugerencia establecida por Pintrich, Marx‘y Boyle
{1993} acerca de que la investigacion educativa debe estudiar el papel de otros factores,
como el motivacional y el contextual, ademas del cognitivo, en la explicacién del
aprendizaje académico, esta investigacion demuestra el papel preponderante de congujar

todos estos factores para el mejor entendimiento del proceso de aprendizaje escolar.
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CONCLUSIONES

La primera conclusién de esta investigacion es que, mas que establecer un unico
modelo de prediccién del aprendizaje académico, basado en variables tedricas
como estrategias cognitivas y metacognitivas, motivacidén, aspectos
atribucionales, ansiedad académica y el estilo de ensefianza, conviene tener en
cuenta también otras variables, como el conocimiento previo, ¢l cual se pone en
evidencia en los procesos de admisién {pruebas de conocimientos) a las
universidades. No obstante, el aprendizaje académico, medido por el desempefio
en una prueba general de conocimientos pudo ser explicado, de manera
importante, por pocas de las variables tedricas estudiadas en este trabajo.
Tomando en cuenta el Modelo [ (Modelo Base) de ecuaciones estructurales
estabfecido y probado aqui, la variable que mas contribuyd a su explicacién, de
manera directa y negativa, fue el tipo de escuela (-0.79). La muestra final de
estudio se dividié en los sujetos prow}enientes de dos tipos de escuela o
universidad: Aquellas que requieren un nivel de eficiencia minimo en pruebas de
admisién o ingreso y aquellas que no toman en cuenta este criterio. La otra
variable que predijo el desempeiio en la prueba de conocimientos, en los Modelos |
I y II, fue la ensefianza de tipo tradicional., en una relacidén negativa. Es decir,
mieniras mas el maestro es percibido como poseedor del conocimiento y el
estudiante como el receptor pasivo de éste, menor es el desempefio académico. Si
tomameos en cuenta que la ensefianza de tipo tradicional promueve mayormente el
uso de estrategias simples de aprendizaje en donde el conocimiento es
almacenado en la memoria & corto plazo o memoria de trabajo, entonces
podemos inferir que la afectacién en el desempefio, especificamente en el
desempefio en la priueba de ejecucidn utilizada en esta investigacién es debida,
probablemente, a un aprendizaje de tipo memoristico que sole se mantiene en la
memoria a corto plazo. Vermetten, Vermunt y Lodewijks, op cit, p. 223, han

sefialado que hay muchos estudios que indican la importancia del ambiente de
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ensefianza en la adopcidn de estrategias de aprendizaje. Los mismos autores
sostienen en su estudio que los modelos de aprendizaje mental son importantes
factores en la adopcibén de ciertas estrategias para aprender y, por lo tanto, los
desarrollos en este dominio son posibles factores explicatorios para los desarrollos

en aprendizaje académico.

Al probar otros dos modelos (II y HI)‘—modelos alternativos- para la muestra
separada por el tipo de escuela, se encontré que son diferentes variables tedricas
las que afectaron el desempefio en la prucba de conocimienios, segin sea la
Escuela Tipo I o la Escuela Tipo II, aunque en ambas la ansiedad ante exdmenes
es una variable que afecta de manera negativa a éste. La variable que afectd
negativamente el desempefio en Escuela Tipo I fue la Ensefianza de tipo
Tradicional, mientras que la variable que afecté positivamente el desempeifio en la
Escuela Tipo II fue la estrategia metacognitiva de Planecacion. Con respecto al
papel de la Autoeficacia en la Escuela Tipo II, se infirid que puede haber, por
parte de los estudiantes en esta muestra, expectativas irreales del propio
desempefio. Dada la relacion negativa entre ambas variables: A mayor
autoeficacia menor desempefio y a menor autoeficacia mayor desempefio,
probablemente los estudiantes que se perciben a si mismos como con poca
capacidad para enfrentar las demandas de la tarea, ponen mayor esfuerzo en ¢l
aprendizaje de los contenidos, mientras que sucede lo contrario con los

estudiantes que se perciben con més alta autoeficacia.

Una tercera conclusion que confirma los resultados de la investigacion reciente
sobre aprendizaje, se refiere al papel de los aspectos afectivo - motivacionales. En
nuestro primer modelo de ecuaciones estructurales, la ansiedad ante exdmenes, la
orientacion extrinseca hacia los objetivos de aprendizaje v la motivacion
extrinseca de identificacion e introyeccion, factor al cual llamamos factor
afectivo-motivacional negativo hacia el aprendizaje predice una tendencia a
preferir el estilo de ensefianza tradicional Pareceria ser que en nuesiras

universidades el aprendizaje se regula, mayormente, por incentivos extrinsecos
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como el cumplimiento de estandares de aprobacion, ebtencién de reconocimiento,
y otros aspectos relacionados (orientacion extrinseca al aprendizaje y motivacion
extrinseca identificads e introvectada). También que el aprendizaje es regulado
por la ansiedad ante exdmenes; es decir, el desempefio en las pruebas de
conocimientos o gjecucién se ve afectado por el nivel de ansiedad (componente
afectivo motivacional). Sin embargo, este estilo de ensefianza tradicional afecta

negativamente el desempefio en exdmenes.

En cuarto lugar, se encontré una diferencia significativa en el desempefio en la
prueba de conocimientos en los estudiantes de las cinco universidades. En este
sentido, una prueba t de diferencia entre medias, permitié encontrar tres grupos
diferenciados por la media de sus puntajes en la prueba de conocimientos. El
primero de ellos, con la media mdés alta, agrupé a dos universidades privadas y
una publica; en el segundo grupo quedd una de las escuelas privadas y finalmente
en el tercero, una escuela publica. La diferencia de medias fue también
significativa para las siguientes escalas de C-MAZ: Valor dado a la tarea,
Percepcion de Autoeficacia, Ensefianza tradicional, Motivacicn intrinseca para

saber y metas, Falta de ansiedad, Falta de esfuerzoy Correccion metacognitiva.

Se obtuvieron perfiles cognitivo-afectivo-motivacional-sociales (contexto) para
los tres grupos de Universidades. Se descubrieron diferencias notorias entre los
perfiles de estudiantes con “alto”, “mediano™ y “bajo” desempefio en la prueba de
ejecucion; A mayor desempefio, mayor motivacidn intrinseca, autoeficacia y
control interno, manejo de ansiedad académica y uso de estrategias cognitivas
complejas y estrategias metacognitivas asi como preferencia por estilos de
ensefianza no tradicional, entre otros factores. Estos resultados corroboran lo
planteado por la teoria sobre las variables que afectan, mas imﬁortantemente, el

desempeiio académico.

Respecto al Modelo IV, de ecuaciones estructurales, tenemos que un ambiente de

aprendizaje cooperativo y activo afecta, de manera positiva y significativa, el uso
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de estrategias complejas de aprendizaje, la regulacion metacognitiva del mismo,
y el manejo del esfuerzo. Este ambiente de aprendizaje cooperativo vy activo
afecta también a la atribucion causal motivacional (la autoeficacia percibida y las
creencias de control sobre el aprendizaje) y a el valor dado a la tarea o contenidos
de aprendizaje. Pero el uso de Estrategias complejas o de alto orden para el
aprendizaje ast como la metacognicidn, también afectan el aspecto

motivacionalmente intrinseco del aprendizaje .

También con relacién al Modelo IV, y de acuerdo a la definicion de aprendizaje
efectivo, puede especularse entonces que, las variables contenidas en el modelo,
podrian explicar otra parte del logro académico que no estd necesariamente
relacionado con el desemperio o la ejecucion en pruebas referidas al criterio, en
esta investigacion, la prueba de conocimientos, pero que tiene que ver, en mayor
medida, con un Jogre mas completo ¢ terminado. En este modelo, el aprendizaje
no depende solamente de la memorizacién y de estrategias basicas v el aprendiz -
ne es solo un receptor pasivo de informacién. Este tipo de aprendizaje podria ser
mas un aprendizaje construido por el mismo estudiante, en el que estarian puestos
en juego, estrategias complejas, la regulacién de la cognicién y los aspectos
motivacionales mds intrinsecos y atribucionales relacionados con el aprendizaje,
al que llamariamos significativo, en el cual el estudiante toma un papel activo en
la construccién de su propio conocimiento. Este logro podria estar incluyende, no
sélo la adquisicién de conocimientos y la aplicacion de los mismos, no sélo
conocimiento factual y procedimental, sino también otros aspectos mas complejos
del aprendizaje como la solucién de problemas, el uso del conocimiento previe y
la transferencia, entre otros. Es decir, no sélo microcomponentes cognitivos pero

también macrocomponentes.

Una sugerencia de esta investigacion es buscar como medidas de desempefio
académico, medidas mds finas y directas del mismo como la ejecucion especifica
en examenes de las asignaturas. Esto se justifica mayormente por el hecho de que

el instrumento (C-MAZ), a través del cual los alumnos reportaron el uso de
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estrategias, el tipo de motivacién involucrada, el manejo afectivo emocional de
las demandas de la tarea y del valor que se da a ésta, asi como la percepcidn del
contexto de aprendizaje (aula, profesor, trabajo en equipo y evaluacion), fue

disefiado para contestarlo, teniendo en mente una asignatura en particular .

Finalmente, las limitaciones de esta investigacién y las sugerencias para futuras
investigaciones son las signientes:

1° Se restringe al estudio de factores relacionados exclusivamente con el
estudiante.

2" El sujeto de estudio es el alumno por lo que el trabajo se centra en la
autovaloracién del estudiante sobre ciertas variables comprometidas con su
aprendizaje. Como su propia cognicién, motivacién y la estructura de su aula,
considerando, si es que existen, los elementos del aprendizaje en ambientes
cooperativos (profesor en su papel de facilitador, el equipoe como colaborador en
la construccion del propic conocmiento y el papel retroalimentador de la
evaluacién).

3° Se circunscribe al estudio de algunos factores especificos relacionados con el
aprendizaje, como la cognicién, la motivacion y el contexto (aula) de aprendizaje,
aungue éstos son los de mayor interés actual,

4° La prueba de gjecucion, con la cual se mididé la variable criterio de logro,
evalia conocimientos generales en la carrera de psicologia y ne los conocimientos
especificos en el curso para €l cual el estudiante auntoreporté el uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas, sy motivacién y metamotivacién y, finalmente, su
percepcién del entorno de aprendizaje. Considerar el desempefio, a partir de la
evaluacion o examen final que hace el profesor, en cada una de las asignaturas
muestreadas probablemente dé una visién mas fina y directa del papel e
incidencia de las variables tedricas estudiadas sobre la variable criterio. Sin
embargo, en csta investigacion se decidié construir una prueba general de

conocimientos para medir el desempefio
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5° También se plantea como sugerencia para futuras investigaciones, que el
aprendizaje escolar, se evalle, no sélo a partir de sus productos (Pruecbas
referidas al criterio, ej. Ejecuciones en examenes), sino también a partir de los
procesos [ aunque como vimos en la disertacion de Chadwick, el producto lleva
implicito el proceso] como por ejemplo, la medida en que el estudiante recupera
conocimiento previo para resolver problemas novedosos, como el nivel de interés
en la tarea mediatiza la complejidad de las estrategias cognitivas empleadas para
entenderla. Estos procesos podrian estudiarse y medirse, no sélo a partir de lo que
el alumno reporta que hace, pero también a través de efecuciones directas (por
cjemplo, en la puesta en practica de las estrategias que emplea para resolver
problemas reales y auténticos . En éste tipo de evaluacién se debe establecer qué
deben saber y qué deben ser capaces de hacer los evaluados, de tal manera que se
pueda medir ¢l dominio lograde en los conocimientos y las habilidades
.subyacentes para un desempefio satisfactorio- en Castafieda et al., 1998, p. 26-).
6° En linea con lo anterior, se enfatiza la importancia del desarrollo de programas
de intervenci6n tendientes a apoyar al profesorado en ¢l cambio progresivo de su
prictica docente, desde un estilo de enseflanza tradicional hacia un estilo de
| ensefianza-aprendizaje constructivo y cooperativo,
70. Por dltimo, la estrategia para construir los modelos de autovaloracidn del
aprendizaje propuestos y desarrollados aqui, se validd con poblaciones de la
carrera de psicologia, aunque tal estrategia puede usarse como referente para el
establecimiento de modelos de autovaloracion y prediccidn del aprendizaje en

otras carrcras.
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MODELO DE AUTOVALORACION DEL APRENDIZAJE
| MAVA
FORMATO DE PRESENTACION
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Evaluacion de un Modelo de Aprendizaje

INSTRUCCIONES. Con base en su experiencia en la docencia y la investigacion educativa,
le solicito atentamente evalile el Modelo Multifactorial de Aprendizaje en estudiantes
unjversitarios, propuesto como marco a partit del cual, se desarrollarén instrumentos para
la obtencién de datos que servitin para la prueba empirica del misto. La tarea que
solicito de su parte, como experto en el drea, es que evallie cada uno de los factores
propuestos por el modelo, en base a cuatro aspectos: Completud, pertinencia,
actualidad y precision, :

En primer lugar, se presenta la descripeién del ‘modelo y de cada uno de los factores en 6l
desarrollados. En segundo lugar, un formato para su calificacion.

Agradeciendo de antemano su colabotacidn, quedo de Ud para cualquier duda o
aclaracidén

Mtra Ana Cazares Castillo
‘acazares@correo. ajusco. upn mx

Tel 63097 Q0 ext. 11GS
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PRESENTACION DEL MODELO MULTIFACTORIAL DEL APRENDIZAJE A
EXPERTOS

Hay una variedad de factores que influyen directa o indirectamente en el proceso
de aprendizaje. Sin embargo, este Modelo Multifactorial sc aboca a la presentacion de tres
areas principales, identificadas en 1a literatura actual, como aquellas de las que dependen,
en gran medida, la cantidad y calidad de él. Estas areas son: La cognitiva, la motivacional
y Ia contextual El Modelo Multifactorial de Aprendizaje las integra como factores
interrelacionados y su definicién se presenta a continuacién

EL FACTOR COGNITIVO.

El cual se ha referido a Ia habilidad mental general, medida a través de Ia aptitud
escolar y las prucbas de imteligencia. Una de las formas en que se¢ conceptualiza
actualmente a la inteligencia es en ténminos de procesamiento de informacion. Las
estrategias cognitivas, con las cuales se ejecuta una accidn, son una parte integral del
adecuado procesamientg; mientras que las metacognitivas ayudan a regular la ejecucion.
También el conocimiento previo influye de manera imporiante ¢n todos los aspectos de
csta actividad. :

Las estrategiag cognitivas van desde las muy simples hasta las muy complejas: a) ensavo
que s¢ refiere a Ia memorizacién de informacion en tareas simples y a copiar y subrayar un
material, en takas compleias; b) elaboracion, como formar una oracibn er la que s¢
relacionen pares de palabras de una lista, en tareas sitples; o como parafiasear, resumir o
decribiv un material, en tareas complejas; ©) organizacién, en tareas simpleas como
agrupar u ordenar lo que debe aprenderse; y en tareas complejas, como subrayar un
pasaje importante o 1a idea principal de un texto; d) pensamiento critico, que se refiere
para toda tarea al grado en el cual ‘el estudiante aplica el conocimiento previo a nuevas
situaciones a fin de resolver problemas, tomar decisiones y hacer evaluaciones criticas. Es
decir, requiere de andlisis y abstraccion.

Las_estrategias metacopnitivas son tres: a)planeacion, en la que actmdades como
establecer objetivos y analizar una tarea, -ayuda a activar aspectos relevantes del
conocimiento previo que permiten organizar y comprehender el material més facilmente;
b) monitoreo, que incluye el auto-cuestionamicnto sobre la informacién que se aprende;
ayuda a entender el material ¢ integrarlo al conocimiento previo; ¢) aunto-correccion, que
se refiere al ajuste continuo de las propias actividades cognitivas y que permite a los
aprendices mejorar su desempefio al checar y corregir sus acciones mientras realizan una
tarca

Manejo de recursos, que son ofras esiraiegias que tignen que ver con: a) ef tiempo y
ambiente de estudio; b) la regulacion del esfuerzo (para comprometerse 2 completar los
objetivos de estudio); ¢) ef aprendizaje con compaiieros; y d) la biisqueda de ayuda
(proveniente dc compaiieros y maestros).
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EL FACTOR MOIIVACIONAL.

Este es el factor energetizante o el motor de Ia conducta; ademds de la habilidad
mental, Ia voluntad de aprender jucga su papel ¢n el aprendizaje complejo. Al respecto,
se tienen identificadas dos orientaciones al aprendizaje:

+ Una orentacién hacia un objetive_intrinseco (motivacidén intrinseca) en la cual el
estudiante se percibe a si mismo participando en una tarca por ragones como: desafio,
curiosidad y dominio de un contenido, de tal modo que la tarea (todas las actividades de
aprendizajs) se vuelve la finalidad v no ef medio.

¢ Una oricntacion hacia un_objetivo extrinseco (motivacion extrinseca) la cual puede
complementar a la orientacibn intrinseca, y que concierne al grado en el ¢ual el estudiante
se descubre a si miso participando en una tarea por tazones como: obtencién de grados,
dc premios, alto desempefio, evaluacién por otros y competencia. Cuando uno tiene una
alta orientacidn extrinseca y una baja orientacion intrinseca, la involucracidn en una tarea
de aprendizaje sdlo es el medio para conseguir otros fines.

Se ha \}isto-quc la motivacién intrinseca y exirinseca son factores gruesos que pueden
descomponerse en otros mas finos; asi, la motivacion intrinseca (MI) puede ser
motivacion para: 1) saber, 2) para realizer o alcanzar metas; 3) para experiencias
estimulantes; la motivacion extrinseca (ME) puede ser motivacién: 1)  regulada
externamente ( que s la conducta regulada por premios y castigos), 2) introyvectada
(conducta regulada por experiencias anterfores como estudiar para el cxamen actual
porque al no haber estudiado para ¢l anterior, se reprobo);, 3) identificada (conducta
regulada por une mismo la cual el estudiante percibe como valiosa, por ejemplo, decidix
estudiar para el examen porque ¢s algo importante para uno). Todos estos tipos finos de
motivacion se encuenfran en un continuo y los extremos son la MI para saber y la ME
regulada externamente.

Hay ' otros constifictos: motivacionales ademas de las orientaciones al objetivo,
relacionados también a las 1azones de los estudiantes para involucrarse en la tarea. Estas
razones fiene que ver con actitudes, valores, afectos y habilidades motivacionales
(llamadas metamotivacionales). Entre ellas encontramos:

* Control sobre creencias de aprendizaje, que se refiere precisaments a kas creencias de los
estudiantes acerca de que sus esfuerzos para aprender darén lugar a resultados positives y
son contingentes al propio esfuerzo y no a factores externos como ¢l maestro.

* Auto-eficacia para el aprendizaje y el desempeiio, que comprende las expectativas paga el
éxito v la auto-eficacia. Las primeras se relacionan especificamente al desempefio en la
tarea. La auto-cficacia es una auto-cvaluacion de la habilidad y la confianza de uno pma
dominar una tarca

¥ [nterés y creencias de valor de la tarea, Que son caracteristicas personales de los mismos
estuiantes ¥ no rasgos de Ja tarea en si misma. Tres intereses o creencias de valor
gcnerates son: a) el interés simple, que se refiere a la preferencia por una tarea; b) el valor
wtilitario de 1a tarea, para fulures objetivos; ¢) la importancia de la tarea por cstar
relacionada a Ia auto-imagen del individuo, El interés se relaciona con una variedad de
medidas cogntivas como e¢laboracion bisqueda de informacion, atencién, pensamiento

critico v esfucrzo. _ : l q3 - C
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* Ansiedad ante exdmenes, la cual se ha encontrado negativamente relacionada a
expectativag para el éxito y ia autoeficacia, también como al dusempefio académico La
ansicdad tiene dos componentes: el cognitive. (preocupacién) y ¢l emocional (tensién). La
preocupacién por tener un mal desempeiio ¢s uno de los mds importantes origenes de un
decremento en la gjecucidn. El entrenamiento en el uso de estrategias efectivas de
aprendizaje y habilidades en la gjecucion de exdmenes, deberia ayudar a reducir ¢f nivel de
ansiedad.

EL FACTOR AULA,

Dentro del aula pueden identificarse tres relevantes elementos disposicionales del
estudiante hacia el aprendizaje, que tienen que ver con : 1) Los contenidos que se ensefian
y la forma como se ensefian; dentro de este rubro estin incluidas todas las actividades de
aprendizaje a las cuales nos referiremos como Jas tareas; 2) El estilo de ensefianza,
limitado aqui a dos grandes tipos: Directivo o tradicional y el no directive o aquel que
permite mis autonomia y responsabilidad del estudiante hacia su propio aprendizaje; esta
¢s la estructura; pot Gltimo, 3) La evaluacion, y la finalidad que de ella percibe el
estudiante en el salén de clases: Si estd mds orientada a medir, ¢ sus habilidades o su

esfuerzo.

Estos tres aspectos, afectan ¢l tipo de orjentacidén hacia el objetivo que los
estudiantes tienen, desde el nivel clemental hasta el universitario. Y en ¢ste modelo, nos
inclinamos por enfatizar la superioridad de la orientacion hacia el dominio sobre la
orientacién al desempefic. En la primera, ¢l aprendizaje surge de la comstruccién del
conocimiento; 'y no de la reproduccidn del mismo, como en la segunda, cuyos fines
Gnicos son: Alcanzar altas calificaciones o de mosttar a Jos demas la propia
competitividad.

A continuacién se describen las caracterisiicas de la tarea, de la estructura y de la
evaluacién, que se piensa en este modelo, son las precisas pata prevecar: en el estudiante
una orientacion hacia el dominio del conocimiento.

¢ Tarea significativa o no significativa . E1 estudiante. debe percibir a 1a tarea como real,
variada, interesante, desafiante y sobre todo, significativa pata que su orientacidn a ella
sea infrinseca, es decir, que desee aprender 1a tarea por ella misma y no sélo por 1o que su
aprendizaie le pueda representar, como altas calificaciones; asi, el maestro deberia disefiar
tareas que impliquen un reto, el cual pueda realizarse con razonable esfuerzo; dirigidas a
resolver problemas; v sobre todo, concctadas a experiencias y conocimiento previo del
estudiante. :
O Estructura directiva o que promueve la autonomia. La otientacién al dominio (y no
s6lo a la gjecucion) se promueve en salones de clase donde se alienta la autonomia, la
toma de decisiones y la auto-regulacion. En las etapas tempranas de la adquisicién de
habilidades, la directividad es ¢! modelo de ensefianza; sin embargo, a medida que los

" gstudiantes consiguen mds habilidades, debe permitirseles mas autonomia
O Byalvacion Jormativa o informativa. La cvaluacion que enfatiza Ja habilidad para
(,ontcslm “currectaments, obtener grados vy la comparacién social promucve una
oncumcmn extrinseca, ©s decir, una orientacién al desempefio, en la cual ¢l estudiante estd
mis prcocupaclo por sus calificaciones. que por su aprendizaje; las calificaciones aqui, 'q?) A
son més bien, informativas. Sin embargo. la evaluacion puede enfatizar una oricntacién .



intrinseca cuando forma al estudiante, mediante 1a retroalimentacién sobye la calidad de Ia
tarea realizada, y la necesidad de modificar las estratepias empleadas para Ja realizacién de
Ia misma.

Finalmente ¢stos tres factores, Cognicidn (C), Motivacién (M) y Aula (A4), se
anto-afectan: Asi, por gjemplo, ef conocimiento previo (C}y la MI (M) tienen un papel
preponderante en ¢l éxito y progreso en la educacidn universitaria; el nivel de
involucracion y la voluntad del estadiante Paia persistit en wna tatea (A), puede ser una
funcién de sus creencias motivacionales (M); los estudiantes universitarios los cuales
reportan que la materia que estudian es importante, interesante y 1til para ellos (A),
tienden a usar procesamientos de informaci6n més profundos (C). El contexto Aula puede
influir. en la. motivacién ¥ la cognicién de los estudiantes, pero sobre todo, en la
miteraceion de estos dos constructos.
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CARRERA: PSICOLOGIA
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CUESTIONARIO ]
Carrera: Psicologia

Nombre ¢ Pseudénimo:
Area
Materia:

Semestre y Grupo:
Fecha de Nacimiento:

dia mes aiio
Sexo: F M

Instrucciones: Esta prueba de ejecucién se aplica para nna investigacién sobre la relacién
entre logro y factores cognitivos y motivacionales, en cstudiantes de psicolegia. Para ti
puede ser de utilidad para corroborar tus conocimientos y habilidades en ¢l drea
profesional e identificar aquellos que necesitas fortalecer. Seiiala, por faver, en tu hoja de
respuestas, la que sea correcta en cada pregunta o enunciado._Fienes 90 minutos,

Puedes empezar a contestar:

1 Esta escuela filos6fica dio origen a la psicologia moderna basada en ¢l método cientifico?

A Positivismo
B. Solipsismo
C. Realismo critico
D. Idealismo critico

2. Este filosofo intentd interpretar la conducta humana postulando el alma inmortal; crefa que
el alma humana se componia de tres sustratos: vegetativo, apetitive y racional,

A. Aristdteles
B Sécrates
C. Platén

D Kant

3. Este filésofo cuestiona ¢l pensamiento cientificista, que se desenvuelve en la realidad de lo
obvio, de¢ lo evidente  de lo demostrado:

A Nietzche
B. Kant

C Comte
D Descartes

4 Fundd ef primer laboratorio de Psicologia en Leipzig, Alemania en 1879:
A Wilheim Wundt
B John Dewey

C. William James
D Konrad Lorenz

5. Son los miximos representantes de la Psicologia de la Gestalt o de la Forma:
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A Wertheimer, Maslow, McClelland

B Kohler, Koffka y Wertheimer

C. Kretschmer, Wertheimer,McClelland
D Klineberg, Kretschmer y Werthetmer

6 Es el orden en que aparecieron las siguientes escuelas de psicologia

A. Behaviorisme, Estructuralismo, Funcionalismo.
B Funcionalismo, Estructuralismo, Behaviorismo
C. Estructuralismo, Funcionalismo, Behaviorismo
D. Estructuralismo, Asociacionismo,. Behaviorismo.

7 Es una estructura difusamente repartida en todo el tallo cerebral. Sus funciones son las de
regular los estados de vigilia - suefio, alertar a la conciencia y un filtro hacia el cerebro que
orienta la atencién hacia los estimulos

A Hipotdlamo

B Bulbo rzquideo

C. Formacidn reticular
D. Hemisferio izquierdo

8 Los movimientos oculares ripidos (MOR) se presentan cuando:

A. Se estd despierto
B. Se estd dormido
C. Se suefia

D. Se imagina

9 Regula el hambre, 1a sed y el sexo

A. Cerebelo

B. Puente de Varolio
C Hipotilamo

D Cuerpo calloso

10 Segiin Allport este término se refiere a 'una disposicién psiquica y nerviosa, organizada por
la experiencia, que ejerce una influencia orientadora o dindmica sobre las reacciones del
individuo frente a los objetos y situaciones ¢on los que esta relacionado™

A Aptitud
B. Imago

C. Arquetipo
D Actitud

11, Estos autores hablan de tres tipos principales de liderazgo: Autoritario, Democritico
Laissez-faire

A. Lewin, Lippit y White

B Bird, Lewin y McClelland

C . Lombroso, Terman, y Lange-Eichbaum.
bD. Taylor, Moreno y Lewin

A4-h



12 Estos autores afirman que toda agresién es originada por fristracidn, pero no toda
frustraci6n origina agresidn

A Alexander y Rank
B Dollard y Miller
C. James y Goldman
D Summer y Keller

13. En la teoria del desarrollo de Piaget, la nocién de que los fiquidos y los solidos pueden
cambiar su forma sin modificar su volumen o su masa. se alcanza en la etapa:

A Preoperacional
B Sensorio motriz
C. De operaciones concretas
D. De operaciones formales

14. En las etapas de evolucién de la libido, esta etapa es, en gran parte una consecuencia del
ambiente o de la cultura en la cual se vive v 51 no existiese una represién sexval-social, este
periodo no se produciria ¢ 1o seria tan nitido.

A. Etapa de operaciones formales o abstractas
B Etapa oral

C. Etapa falico-genital

D Etapa de latencia

15. Este es e] orden en que aparecen tres de las ocho edades del hombre en la teoria de
Erickson;

A, Industria vs Inferioridad, 1dentidad vs Difusién del rol, Intimidad vs Aislamiento

B Iniciativa vs Culpa,Autonomia, vs Vergiicnza-duda, Confianza vs Desconfianza

C. Generatividad vs Estancamiento, Identidad vs Confasién del rol, Industria vs Inferioridad

D. Integridad vs Disgusto, desesperacién, Generatividad vs Estancamiento, Intimidad vs
Alslamiento

16. La teoria gestalt dice que:

A Tendemos a ver ¢l todo, la forma, y no las partes aisladas
B. Tendemos a ver los detalles o partes del todo,

€ Tendemos a ver la figura pero no ¢l fondo

D. Tendemos a ver ¢l fondo pero no fa figura,

17 Los estimulos que son mas ficiles de recordar exactamente son:

A Una oracién corta
B Una serie de niraeres con alghn arreglo 16gico como: 10, 15, 25, 30, 40, 45, 50, 60.

C. Silabas sin sentido,
D Un pérrafo de 10 lineas

18 Esta es una forma copnoscitiva compleja de conducta que se manifiesta solo en una etapa

relativamente avanzada del desarrollo, cuando métodos miés directos de tratar el medio
ambiente han demostrado ser ineficaces.
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A Lenguaje

B Percepcidn
C. Memoria

D. Pensamiento

19. McClelland sostuvo que éstas eran las tres necesidades o motivos ejes de la conducta
humana:

A Seguridad, autorrealizacidn, afecto

B Autoestima, poder, logro

C Pertenencia, seguridad y autorrealizacién
D. Afiliacién, poder y logro.

20. Segun estos autores, las relaciones sociales moldean la personalidad, y existe muy poca o
ninguna influencia de las fuerzas instintivas en la sociedad y la cultura

A Karen Horney, Eric Fromm, Harry Sullivan

B Karen Horney, Wilheim Reich. Melanie Klein.
C Otto Rank. Melanie Klein, Ledn Grinberg

D. Francoise Dolto, Karen Horney, Eric Fromm.

21 Postula el “psicoandlisis sin libido” y rompe con Freud No admite que ¢l desarrollo de la
personalidad dependa de factores inmutables y fuerzas instintivas; niega que la sexualidad sea
¢l factor omnipotente; desconfia de la validez gencral de la teoria de Edipo; duda que los
trastornos neurbticos se origine en pautas repetitivas elaboradas en [a infancia Sostiene que la
neurosis es producto del conflicto entre ¢l individuo y su ambiente

A Karen Homey
B. Otto Rank

€. Fenichel

D John Dewey

22. Su sistema psicoldgico es tal que “dado ¢l estimulo, la psicologia puede predecir cudl serd
la respuesta”

A Alfred Adler

B John B Watson
C. Carl Jung

D. Harry Sullivan

23 Jung los llamé ‘complejos”’ o sistemas parciales auténomos de la mente humana:

A Simbolos, arquetipo, inconsciente personal

B Inconsciente colectivo, simbolos, el si mismo

C. Introversion, Extroversion, arquetipo, inconsciente personal
1. Persona, sombra, anima, animus

24 Dividié todo el campo de la psicologia en : a) percepcién sensorial, b)memoria y
aprendizaje, 3) pensamiento, inteligencia e imaginacién, y 4) impulsos instintos y volicién
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A Edward Spranger

B Wiliam Stern

C. Gordon Allport

D D Wiheim Dilthey.

25 Son conocidos sus estudios antropoldgicos respecto al papel de la socializacién en la
formacién de la conducta masculina y femenina, en tres tribus de Nueva Guinea

A Konrad Lorenz
B -Alfred Adler
C. Ann Anastast
D Margaret Mead

26 En esta fase del suefio los cambios fisiclogicos que se presentan reflejan un estado de
intensa actividad interna. Aparecen los MOR, el metfabolismo cerebral se eleva a niveles
similares a los de vigilia; se incrementa la temperatura, ¢l riego sanguineo y el consumo de
oxigeno:

A Suefio lento

B Suefio paraddjico
C Umbral sensorial
D. Suefio regular

27. Bs una de las principales aplicaciones de las mateméticas al estudio del compoﬂamicnto
humano:

A Instrumentos psicométrices
B. Modelos cavsales

C. Validez de las pruebas

D Pruebas no paramétricas

28 ;Cudl es la relacidon fundamental entre las mateméticas y la psicologia?

A A un nivel explicativo del comportamiento, los psicélogos utilizan, ademés del experimento,
modelos causales, los cuales estan basados en ecuaciones estructurales de covarianzas.

B Ninguna; las matematicas parten de la logica, mientras que la psicologia parte de la filosofia.
C Esta relacién ayuda a explicar por qué algunas gentes débiles mentales son capaces de
realizar calculos aritméticos complicados mucho mds eficientemente que gentes con habilidad
mental promedio

D. Podemos obtener frecuencias, porcentajes y medias de los constructos psicolégicos en una
muestra de sujetos en un estudio en particular,

29. Concepto operacional de aprehensidn inmediata que hace referencia a entidades o
cualidades no observables o detectables directamente No son definibles en ¢l lenguaje de 1a
observacitn pura; se introducen a través de postulados, y muchas veces, quedan sin aclarar det

todo

A Variables
B. Constructos
C. Paradigmas
D Modelos
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30 Se dice que esta etapa es decisiva para todo el proceso de la investigacién

A Anilisis e interpretacién de la informacién
B Planteamiento dei problema

C. Recoleecién de Ia informacidn

D. Planteamiento de las hipétesis

31. Para la psicologia del siglo pasado era el instrumento metodolégico més importante

A. Método descriptivo-experimental
B. Método de 1a auto-observacién

C Meétodo cualitativo-cuantitativo
D. Método deductivo-inductivo

32. Son los tipos de estudios que hay en la investigacién del comportamiento humano:

A. Psicométricos, cualitativos, etnograficos y hermeneiticos
B Exploratorios y explicativos
C. Exploratorios, descriptivos, correlacionales y explicativos
D. Descriptivos y explicativos

33 Cuando deseamos estudiar fas relaciones causales entre dos o mds acontecimientos o
variables el mejor diseiio que podemos usar es el:

A Documental

B. Transversal

C Longitudinal

D Experimental

34, Un cuasi-experimento se diferencia de un experimento en que:

A Los sujetos no son-asignados al azar

B No hay manipulacién de la variable independiente
C. No hay grupo control

D No hay grupo experimental

35 S8i quisieras estudiar las reacciones de los individeos ante la invasién de su espacio
personal, jcudl disefio de investigacion serd el més adecuado? .

A Un disefio longitudinal
B. Un disefio transversal

C. Un disefio experimental
D Un disefio correlacional

36 Este tipo de validez estd involucrado siempre que un test se interpreta como una medida de
un atributo o cualidad la cual no esta “operacionalmente definida™

A Validez predictiva

B Validez concurrente
C Validez de contenido
D.-Vzlidez de constructo
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37 ¢Cuil de los siguientes enunciados es verdadero?

A Siuna prucba es confiable puede asumirse que es valida

B. i una prucba ¢s vélida puede asumirse que es confiable

C . El requisito mds importanie en un test es que sea confrable
D. Es mas importante la validez interna que externa en un test.

38. Eres un psicélogo social y estds interesado en investigar la relacidn entre la asertividad y el
éxito profesional ;Cusl seria la técnica 6ptima para tu investigacién. una vez que ya detectaste
a una muestra amplia de profesionales exitosos?

A Observar a esta muestra

B Aplicar un instrumento psicométrico que valora asertividad
C. Entrevistar a la muestra

D. Usar una técnica proyectiva

39. Es un método tipico dentro de la investigacién cualitativa:

A. Observacién

B Escalas Likert

C. Bscalas de Thurstone
D Diferencial semdntico

40 Es una prueba estadistica para evaluar si dos grupos difieren entre si de manera
significativa respecto a sus medias:

A Regresion

B Chi cvadrada

C. Pruehat

D. Andlisis de correlacién

41 Es una prueba estadistica para evaluar la relacién entre dos variables categéricas

A Andlisis discriminativo

B X2 o Chi cuadrarda

C. Coeficiente producto-momento de Pearson
D. Anélisis factorial

42 Es una prueba estadistica para aralizar la relacién entre dos variables medidas en un nivel
por intervalos o de razén Esta relacién puede variar entre -1 a +1

A Coeficiente de confiabilidad Alfa de Cronbach
B. Tau de Kendall

C Coeficiente de rho de Spearman

D Coeficiente de correlacién de Pearson

43 Este enfoque tebrico es esencial dentro de la fenomenclogia v la investigacitn cualitativa,
Se basa en tres premisas fundamentales: a)los significados sociales que la gente asigna al
mundo que le rodea, son primordiales; b) estos significados sociales son productos sociales que
surgen de la interrelacién; ¢)llos actores sociales asignan significado a sitvaciones, a otras
personas, a las cosas y a si mismas. a través de un proceso de interpretacion

1Y -
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A Hermenelitica

B Observacién participante
C. Etnometodologia

D. Interaccionismo simbélico

44 Esta técnica psicométrica mide las reacciones de las personas a palabras y conrceptos de
estimulo, en términos de estimaciones sobre escalas bipolares, definidas por adjetivos
anténimos: i

A Escalas Guttman

B. Escalas Likert

C Escalas de Diferencial seméntico
D Escalas dicotémicas

45. Con estas pruebas se mide el progreso de los estudiantes individuales respecto a lo que se
supone deben saber y hacer, mis que comparar su desempefio en refacién con otros estudiantes

A Prucbas referidas al criterio
B. Pruebas referidas a 1a norma
C Pruebas de pericia

D Pruebas de competencia

46. Son los dos criterios que deben cumplir Jos instrumentos de medicién

A Validez y confiabilidad.

B. Deseabilidad social y Aquiescencia
C. Validez y Deseabilidad social

D. Deseabilidad social y Confiabitidad

47 En la téenica de observacién, el nimero dptimo de categorias a ser incluido en la cédula o
registro es:

A Entre 10y 15
B. Només de 15
C. Nomas de 10
D. Entre 10y 25

48, Cuando hablamos de ondas alfa, theta y delta, estamos refiriéndonos a:

A. La percepcién de los colores

B. Las ondas acisticas

C. La actividad eléctrica del cerebro
D. Las conexiones sindpticas

49 Una caja de Skinner, usualmente contiene estos aditamentos:

A. Palanca, un sistema de entrega de comida, un mecanismo luminoso ¢ sonoro conectado a la
palanca

B. Electrodos, autoinyectores, laberinto

C. Estimulos visuales, aspersores, sistemas de regulacion de temperatura

D Estimulos sonoros, estimuios luminosos y sistemas de regulacién de temperatura



50. Eres orientador vocacional y. esta prueba es a que nunca puede faltar en la bateria que

aplicas;

A MMPI
B WAIS
€ KUDER
D 16PF

51. En el MMPI, estas tres escalas elevadas componen el Perfil llamado “Triada neurética :

- A Personalidad psicopatica (DP), Obsesivo-Compulsivo {pt), Mania (Ma)
B Hipocondria (Hs), Depresion (D) e Histeria (Hi)
C. Paranoia(Pa), Esquizofrenia(Es), Mania (Ma)
D. Introversion social (Si) Depresion (D), e Histeria (Hi)

52. Es 1a medida de [a homogeneidad en los reactivos de un test

- A. Equivalencia

B . Estabilidad
- C. Consistencia intema
© D Confiabilidad

" 53. Construiste una escala para evaluar motivacién al logro ¥ quieres saber qué tan vilida es;
asi que aplicas otra escala de motivacidn al logro que es muy conocida, y correlactonas las
- respuestas a ambas. Con ello estas midiendo este tipo de validez en tu prueba;

A Predictiva

B Concurrente
C. De constructo
D Discriminante

54 La entrevista psicoldgica se distingue por:

A Ser abierta y esponténea

B Ser directiva, precisa y con un tiempo de término

C . Ser un espacio donde el paciente pueda desahogar sus problemas

D. Ser definida en términos de tiempo, lugar y ¢l rol técnico del entrevistador

55, Segin la clasificacién de Klineberg, esta clase de motivos posee una base fisiolégica bien
definida y se encuentran-en todas las sociedades Los factores sociales no sélo determinan el
modo de su expresion, sino también pueden ser la causa de que no aparezcan.

A Agresividad, fuga y quiza la auto-afirmacién.

B. Gregarismo, metivo paternal y prematernal y filial, adqusividad y autosumisién.
C. Sexo. conducta posmaternal y posiblemente la autoconservacion

D Hambre, sed, reposo, sucfio. defecacion.

56. La mejor forma de aprender un nuevo concepto en alguna materia es;
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A Subrayar ¢l nuevo material y re-leerlo

B. Explicar ¢l nuevo tema a otro compaiicro 0 a mi mismo con mis prop:as palabraq
C Hacer una lectura selectiva o “a saltos” para tener una idea general del tema

D. Recordar los ejemplos que dio el maestro del tema en clase

57. La forma idénea de evaluar cudnto he aprendido en una materia ¢s:

A Cuando puedo hacer una reproduccién casi exacta de la informacion aprendida

B La calificacién que recibo en el examen de ésta

C Cuande puedo modificar lo aprendido para resolver problemas, transferitlo o aplicarlo a
nuevas situaciones.

P, Cuando puedo formarme una imagen mental de lo aprendido en la materia

58. La capacidad de motivarse y persistir frente a las decepciones, controlar el impulso y
demorar la gratificacién; regular el humor, v evitar que los inconvenicntes disminuyan la
capacidad de pensar; tolerar las presiones y frustraciones, son algunas de las caracteristicas de
este tipo de inteligencia

A Inteligenciz artificial
B. Inteligencias miltiples
C Inteligencia emocional
D Factor G de inteligencia

A continuacién se presentan reactivos (del 59 al 71} gue evaliian conocimientos en Areas
de especialidad. Contesta por favor, sélo aquellos de tu especialidad

Area de especialidad
Psicologia social

59. Estos autores son exponentes de la tendencia de “representacién activa” que es un patrén o
tipo de conducta social que se espera de una persona con relacidn a la situacion que ocupa en ta
sociedad y a las expectativas de aquellos que fonnan su grupo

A, Mead, Homans, Travis

B Sargent, Harley y Haoley, y Newcomb
C. Malinowski, Kluckhohn, Sargent

D 1inton, Herskovits, Dollard

60 Moreno instituyd esta téenica como “un instrumento para medir la cantidad de organizacion
manifestada por grupos sociales™

A Téenica de observacién
B. Psicodrama
C. Psicometria
D Sociograma

-61. Un csludlo famoso sobre la cbediencia a 1a autoridad cs el de:




A Milgram
B Newcomb
C.LcBon
D Festinger

Area de especialidad
Psicologia Educativa

62 Este autor inventd el término “organizadores avanzados ' ¢uya nocion esencial es que antes
de que una materia o contenide de aprendizaje sea presentado al alumno, éste debe recibir del
maestro ideas alrededor de los cuales puede construir el nuevo conocimiento:

A Bruner
B. Ausubel
C  Piaget
_D. Gagné

63. Es la memoria que esti entre la memoria a corto plazo; se ocupa de seleccionar. y
. transformar Ja informacién que se ha de trasladar a la memoria a largo plazo:

A . Memoria mnemotécnica
B Recuerdo

C Memoria de trabajo

D Reconocimiento

64. Dax premios & incentivos por aprender favorece este tipo de orientacién motivacional hacia
el aprendizaje:

A.. Orientacién al dominio de tos contenidos
B. Orientacién al desempedlo

C. Orientacién vocacional

D Orientacién hacia metas

Area de especialidad
Psicologia clinica

65. Este mecanismo de defensa consiste en ejecutar ka conducta opuesta al mandato del impulso
instintivo:

A Regresién

B Formacion reactiva
C. Proyeccién

D Introyeccién
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66 Sintoma caracteristico de la personalidad neurética.

A Impulsividad
B. Alucinaciones

C. Ansiedad
D. Depresion

67. Una maestra del plantel educativo donde trabajas, te ha remitido a un nifio por “problemas
en su coordinacién motriz” ;qué prueba aplicas para evaluar este problema?

A CAI

B. WISC
C.BENDER
D.HIP

68 Mauricio es un nifio de 7 afios que cursa el 2° afio de primaria. Su maestra lo ha remitido
con ¢l psicloge pues constantemente estd distraido y ausente Parece un nifio triste. Sus
trabajos escolares semejan Ios de un nifio de 6 aiios o menor, lo mismo puede decirse de su
escritura, Su maestra teme que repetird ¢l afio

De las signientes pruebas y téenicas, elige la bateria diagnéstica que emplearias para atender
este caso particular. Marca con una x o subraya cada opcién elegida.

al.AL

b) Dibujo de la familia

¢) Wise

d) Bender

¢) Phillipson

f) CAT

g) Hora de juego diagnéstica
h) WPPSI

i) Hanfmann-Kasanin

Area de Especialidad
Psicologia Laboral

69 Es el padre de la administracién cientifica al implantar los estudios de Tiempo y
Movimientos con lo cual la produccién de empresas y fébricas se incrementd

A Kurt Lewin

B Elton Mayo

C. Frederick Taylor
D Douglas McGregor

70 Fundador de la Bscuela de relaciones humanas en el trabajo, a partir de sus estudios en la
empresa Hawthorne Works en Chicago.

s a1 wr e
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A William Whyte
B. Kurt Lewin
C. Leén Festinzer
D. Eitor Mayo

71 Este modelo para la toma de decisiones asume que el proceso de’ decisién tienc tres
elementos esenciales: a)la informacidn bdsica en la sitmacion de decisidn b)la decision que se
tomé y c)ia decisién correcta u éptima que debfa haberse tomado para una situacién en
particular

A Modelo de Lens

B. Modelo de Bayes

C Meodelo Cognitivo

DD Modelo de arbol. de Schmidt

* Difusion del conocimiento e informdtica
772, Son los medios usuales de dar a conocer 1os resultados de las investigaciones psicoldgicas.

A, Anamnesis

* B. Peritdico

*C Reportajes

D. Revistas cientificas

73. Esta seccidn incluye sujetos, materiales y escenario en una investigacidn.

A Marco teérico
B Resultados
C. Metodologia
D Discusién

74 Voz, equilibrio emocional, vocabulario, conocimisnto del tema, contenido (seleccién y
organizacion), material auxifiar, son algunos de los aspectos a partir de 1os cuales se evaluaria:

A Una reunion de discusion
B. Un articulo

C Una conferencia

D. Una ponencia en cartel

75. ¢Cudl paquete estadistico es el mds comiinmente utilizado para analizar datos en
psicologia?

A CSS
B. EXCELL
C.SYSIAL
D SPSs
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Modalidad de Respuesta Construida
En Iz siguiente seccién de preguntas se te pide que desarrolles tu respuaesta

76 Menciona cinco cosas que te permite hacer un procesador de textos, como ¢l windows-
word, que no puedes hacer con una maquina mecdnica para escribir

GCL_GO"N

77. Tienes una tarea sobre “solucién creativa de problemas  ;Cémo haces tu biisqueda en
internet? Describe de manera general.

R=

78. Estas llevando a cabo una entrevistz diagndstica En un momento dado, el paciente
interrumpe la comunicacién y posteriormente empieza a distorsionarla, cayendo en
contradiceiones ; Cémo procedes ante esta situacién? Explica brevemente.

R=

79 Este es el dibujo de una niita de 12 afios, Ivonne Su familia esta compuesta por su padre, la
madre y su hermana de 4 aflos. Es asi como Ivonne representa a su familia:

vt

i

I

{Qué puedes interpretar de esta produccién gréfica?

R=



80 La produccién verbal de una persona ante el test desiderativo fue la siguiente:
{Consigna: “Si no hubieras sido ser humano, ;qué te hubiera gustado ser '?)
Categorias positivas: :

1+ = Elegiria ser un gusano por que si ve peligro puede meterse bajo la tierra
2+= "Una amapola por ¢l colorido alegre que tiene™
3+4= Una casa grande y fuerte, de ladrillo, con techos de tejas y ventanas amplias

¢ Qué puedes concluir de esta produccién?

R=

81 ;Qué tipo de intervencion llevarias a cabo para tratar ¢l siguiente caso?

C nacié a finales de 1975, esto ¢s, cuenta actualmente(1988) con 13 afios ¥ medio Es
un muchacho de ¢statura media en consideracién a su edad, bien proporcionado de cuerpo
aunque algo ancho de caderas Es de tez morena clara y de cabello castafio En sus ojos
obscuros enmarcados por incipientes ojeras heredadas de familia, hay un dejo constante de
tristeza

C llegd a nuestro Centro terapéutico a principios de 1986 como consecuencia directa de
las quejas de sus maestras. Estas lo describfan en términos de un nifie “ guerroso, inquieto . que
distraia constantemente a sus compafieros. Su maestra de espafiol lo calificd como
“hiperactivo”. y sugirié explicitamente a Iz madre que medicaran a 1 nifio ¢ "'que por lo menos
lo llevaran con una psicéloga™

C es el tercer hijo de un matrimonic de ascendencia europea de largo establecidos en
México El padre se define a si mismo como comerciante y se encuentra al frente del negocio
familiar. La madre se dedica fundamentalmente al hogar y cursa los primeros semestres de la
carrera de Letras en la Universidad El padre reconoce haber estado por lo general apartado de
la familia “Soy egoista”, dice ¢l, y dedica una buena parte de su tiempo libre a ver el futbol por
la televisidn y a jugar golf ¢on sus amigos

C tiene dos hermanas un poco mayores que €l Ambas han tenido que salir de la escuela
a la cual él asiste debido al gran nivel de exigencia que esta institucidn e¢jerce sobre sus

alumnos

Completa Ia estructura familiar el abuelo matemo, hombre octogenario, de cardcter
hosco forjador de la moderada fortuna con que cuenta la familia Vive pricticamente al
margen de la vida familiar, recluido en sug habitaciones aunque su influencia se adivina en la
identificacién que con é1 tiene la madre de C, (y por lo tanto. en menor medida. e propio C)

R=

;Gracias por tu colabor acién!
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Frequencies

Frecuencias variables categéricas y continuas

Statistics
- sexo del nombre del | nimero de horas de promedio calificacion
sujeto semestre curso materias estudio en el curse | en prueba
Valig 134 134 134 127 725 T03 134
Missing 0 0 0 7 9 31 0
Frequency Table
sexo del sujeto
Valid Cumulative
Frequency | Pergent Perceni Percent
Vald nombre 24 7.9 1/7.9 FEE]
mujer 110 821 821 1000
Total 134 100.0 100.0
semeétre
Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent
vaigd 2,00 11 8.2 6.2 B.2
600 11 82 82 164
700 77 575 5758 739
800 28 209 209 94 8
900 7 52 52 1000
Total 134 100.0 100.0

nombre del curso

Valid Cumutative
Frequency | Percent Percent Percent
Valid  desarrolio gerencial 5 4.5 4.5 4.5
modificacién conductual 4 30 30 75
seminario de proyectos de
investigacién 34 254 254 328
Neurofisiologia del
pensamiento y el lenguaje 7 52 52 381
pruebas de la personalidad 10 75 75 455
psicologia del trabajo 1 7 7 46 3
psicosis 1 7 7 47.0
psicodinamica de grupos 1l 4 30 30 500
disefic de escalas 20 149 149 64.9
seminario de tesis y taller
de concentracion 13 97 97 746
seminari¢ de investigacion 3 22 22 76 9
evaluacion curricuiar 17 127 27 896
metodods de evaluacion .
educativa 1 7 4 903
procesos grupales 1 7 7 919
psicelogia existencial y
humanitaria 12 90 9.0 100.0
Total 134 100.0 100.0

Page.1
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nimero do materias

Valid Cumulative
Frequency -| Percent Percent Percent
ahd T.00 2 1.5 16 1.6
200 5 37 3.9 55
300 2 15 16 74
4.00 8 45 47 11.8
500 72 53.7 567 685
6.00 23 172 181 866
7.00 8 6.0 63 929
800 4 30 X 961
9.00 5 37 39 1000
Total 127 943 1000
Missing System 7 52
Total 134 100.0
horas de estudio
Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent
ald AU i N .8 E:]
100 7 52 56 6.4
2.00 20 14.9 160 224
3.00 25 187 200 42 4
400 19 14 2 15.2 576
500 13 97 10.4 680
600 12 90 96 7786
700 3 22 24 800
800 2 15 16 818
9.00 2 1.5 16 832
10 00 8 60 64 896
12.00 3 22 24 920
15.00 5 37 40 960
16.00 1 7 .8 96 8
20 00 1 7 8 976
30.00 3 22 24 1000
Total 125 933 100.0
Missing System 9 6.7
Total 134 100.0




promedic en el curso

Valig Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent
Vahd 7.95 T g 1.0 10
800 20 149 194 204
840 3 22 29 233
8§50 2 18 19 252
8 60 3 22 29 282
861 1 7 1.0 291
870 2 15 19 311
8.80 1 7 10 320
890 3 22 29 350
900 50 373 485 835
910 1 T 10 845
9 50 4 30 39 883
960 2 15 1.9 903
9.70 t 7 10 913
10.00 9 8.7 37 1000
Total 103 765 100.0
Missing System 3 231
Total . 134 100.0

Page 3
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calificacion en prueba

. Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent
Vaho 15U 1 7 i i
220 1 7 7 15
240 1 7 7 22
260 1 7 7 3.0
280 1 7 7 37
300 7 52 52 90
320 <] 67 67 157
330 2 t5 . 15 72
340 7 52 52 224
350 5 37 37 26.1
3860 7 52 52 313
370 2 15 15 328
380 6 45 45 373
400 10 75 75 44 8
4190 1 7 7 455
420 4] 45 45 500
430 4 3.0 30 530
440 5 ay 37 587
4 50 2 15 15 58.2
4.60 5 iz 37 619
4.70 4 30 30 649
480 5 37 37 687
500 7 52 52 739
5.10 3 22 22 761
520 2 15 15 776
530 3 22 22 799
540 2 15 15 813
550 3 22 22 836
560 2 15 15 851
573 1 7 7 858
580 1 7 7 866
588 1 7 7 873
590 1 7 7 881
600 5 37 37 918
617 1 7 7 925
620 2 15 15 94 0
5.30 1 7 7 94 8
832 1 7 7 958
650 2 15 15 970
700 3 22 22 993
7.20 1 _ 7 7 100.0
Total 134 100.0 100.0

“TRSIS CON
FALLA DE ORIGEN

195 -¢



Descriptives

Estadisticas descriptivas de escalas en C-MAZ, Calificacion y Promedio

Descriptive Statistics
N Minimum_ | Maximum Mean 10,
Statistic Statistic Statistic Statistic
Promedio en &1 Curso 103 795 T0.00 50655 a5
calificacidn en prueba 134 150 7.20 4 3933 11145
Motivacién intrinseca
experiencia estimulante 133 100 2800 18.2556 59323
Origntacién intrinseca
hacia objetivos de 134 6.00 28.00 207015 4 2267
aprendizaje
Qrientacién extrinseca
hacia objetivos aprendizaje 132 800 5200 27 6970 106820
Valor dado 2 la tarea 134 8.00 4200 328343 83193
Craencias de propio control 133 7.00 2800 20.0226 5 1749
Percepcién de Autoeficacia 133 1200 58.00 45 2932 84331
Estrategias de repaso 134 4.00 2800 16,4776 55721
PCRITICO 134 1000 3500 22 8955 59538
TRADICIO 133 700 4300 22 6992 68590
Gusto por Ensefianza No
Tradicionai 134 37.00 122 00 88 0821 17 2309
Profesor en aprendizaje
cooperativo 124 16 00 11100 766866 186811
equipo en aprendizaje
cooperativo 134 15.00 91.00 60 0748 15.7469
Evaluacién en aprendizaje
cooperativo 134 1000 3500 24 0896 57025
MISABMET 132 10.00 56 00O 433333 9.3070
MEINTIDE 134 7.00 4200 315597 80762
ANSIA 134 14 .00 84.00 46.1716 16 8365
NOANSIA 134 400 2800 18.1343 50034
CRGELAS 133 187.00 23700 | 218 2632 93330
ESFUERZA 134 1000 4900 34 9701 7.7440
COMPAYUD 134 9.00 38.00 234104 68334
NOESFUER 134 200 3500 16 2836 68514
PLANEA 134 400 2800 16.9925 54047
MONITOR 134 500 2100 16.1567 3.8698
CORRECTO 134 400 2800 17 9776 49349
Valid N {listwise) 95

TESIS GON
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Descriptive Statistics

Skewness Kurtosis

Statistic Std. Error | Statistic Std. Error
promedio en el curso .063 238 =235 472
calificacion en prueba 376 209 -.256 416
Motivacion intrinseca
experiencia estimulante } -507 210 -073 417
Orientacién intrinseca :
hacia objetivos de - 685 209 809 416
aprendizaje
Orientacidn exirinseca
hacia objetives aprendizaje 113 2N -724 418
Valor dado a la tarea -913 209 330 418
Creencias de propio control . 230 210 892 417
Percepcion de Autoeficacia -1.089 210 % 449 417
Estrategias de repaso -070 209 -562 416
PCRITICO .032 209 -600 416
TRADICIO -021 210 -222 417
Gusto por Ensefianza No
Tradicional -275 209 -198 418
Profesor en aprendizaje _
cooperativo 441 209 -020 416
equipo en aprendizaje . .
cooperativo 365 209 131 418
Evalvacién en aprendizaje .
cooperativo 063 209 -516 416
MISABMET - 995 211 1140 419
MEINTIDE -753 209 -180 416
ANSIA 334 209 - 575 416
NOANSIA - 429 209 -082 418
ORGELAB -578 210 599 417
ESFUERZA - 684 209 586 416
COMPAYUD - 060 209 - 584 418
NOESFUER 408 209 -018 416
PLANEA =125 209 -572 416
MONITOR - 664 209 - 157 416
CORRECTO -122 209 - 423 416
Valid N {listwise)
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ANALISIS DE REACTIVOS. PRUEBA DE CONOCIMIENTOS. CARRERA: PSICOLOGIA.

MicroCAI (tm} Iesting System Page 1
Copyright (c} 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and Test Analysis Program ~- IIEMAN {(tm) Version 3 50

Item analysis for data from file C:\IIEMAN\ANA DAI
Date: 09/05/02 Iime: 9:5%

ok kkkkpkw ek ke bd  ANATYSTS SUMMARY INFORMATION de e W ek Y e g e ke ke Wk W e ke ke

Data {Input} File: C:\ITEMAN\ANA.DAI

Analysis Qutput File; C:\IIEMAN\ANA.CUI

Score Qutput File: C:\IIEMAN\ANA.SCR
Exceptions File: NONE
Statistics Output File:; NONE

Scale Definition Codes: DICHOI = Dichotomous MPOINI = Multipoint/Survey

Scale: 0

Iype of Scale DICHOI
N of Items 58
N of Examinees 134
WWkww CONFIGURATION INFORMARIZION *¥*¥w
Iype of Correlations: Point-Biserial
Correction for Spu:iopsness: NG
Ability Grouping: YES
Subgroup Analysis; NO
Express Endorsements As: PERCENIAGES

Score Group Interval Width: 1
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MicroCAl (tm) Testing System Page 2

Copyright (c} 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and Test Analysis Program -- IIEMAN (tm) Version 3 .50

Item analysis for data from file C:\IIEMAN\ANA DAI

Date: 09/05/02

Item Statistics

Seq Scale Pent LDisc Point
No . =Item Correct Index Biser Alt
1 0-1 87 18 24 A
B
C
D
Cther
2 0-2 22 .05 08 A
B
CHECK IHE KEY c
¢ wags specified, a works better D
Other
3 0-3 19 -. 03 .00 A
B
CHECK IHE KEY <
a was specified, d works better D
Cther
4 0-4 62 .61 49 Y
B
cC
D
Other
S 0-5 49 26 25 A
B
c
D
Other
5 0-6 27 24 23 A
B8
C
]
Other
7 0-7 24 42 44 :y
B
C
D
Other

Time: 9:55

Alternative Statistics
Pent  Endorsing Point
lotal Low  High Biser. Key

87 16 95 .24 *
1 3 0 -.08
1¢ 16 5 -.15
1 3 [¢] - 09
1 0 0 ~-.21
24 13 37 17 ?
28 29 34 .04
22 13 18 .08 *
25 37 11 - 23
2 0 0 ~ 18
1 21 18 .00 *
28 29 37 06
17 26 3 - 22
32 18 37 11 ?
3 0 0 05
62 32 92 .49 >
25 42 8 -.31
6 11 0 ~-.16
5 13 0 - 27
2 0 0 - 05
28 34 21 ~-.18
49 34 61 25 >
13 18 8 -.15
9 11 11 05
1 0 0 - 10
25 47 13 -.27
22 11 32 16
27 16 39 23 >
22 18 16 ~.06
3 0 0 -7
39 53 24 -.22
30 29 24 - 07
24 8 50 44 *
6 8 3 - .13
1 0 0 ~ 13



MicroCnl

{tm) Iesting System Page 3

Copyright {c} 1982 -~ 19%4 by Assessment Systems Coxporation

Item and Test Analysis Program -- ITEMAN (tm) Version 3 50

Item analysis for data from file C:\IIBMBN\ANA.DAI

tate:

Seq.
No

03/05/02
Item Statistics
Scale Pcnt Disc Point
-Ictem Correct Index Biser
0-8 60 26 17
0-9 69 32 .26
¢=10 80 21 20
0-11 16 05 05

CHECK IHE XEY

a was specified, ¢ werks better

0-12 31 -29
0-13 51 21
0-14 28 13

.31

13

15

Time:

Alternative Statistics

COmw

Other

00 E

Other

ocOomy

Othex

UOQmw

QOther

oOowx

Other

cOowy

Other

oOo@EX

Other

Pecnt  Endersing Poi
Total Low High Bisg
8 16 5 -
30 37 26 -
60 42 68
2 5 ] -
o] 0 o
27 37 8 -
1 3 3
69 55 87
1 3 0 -
1 0 0 -
16 18 3 -
4 5 3 -
17 13 18
60 55 76
3 0 0 -
16 11 16
19 13 29
5 3 11
49 58 39 -
11 0 0 -
9 16 g -
31 16 45
28 26 21 -
18 24 13 -
13 0 0 e
9 18 5 -
5 5 5
51 34 55
35 42 34 =
] [ o)
2 8 0 -
7 11 3 -
59 58 55 -
28 21 34
3 0 0

nt

er.

\96-C
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MicroCAl
Copyright {g)

{tm)

Testing System Page 4
1982 - 1994 by Assessment Systems Corxpeoration

Item and Jest Analysis Program -- IIEMAN (tm) Version 3 .50

Date: 09/05/02

Item Statistics

Seq Scale Pent Disc.
No. =Item Correct Index
15 0-15 24 11
16 0-16 65 .24
17 0-17 35 .08

CHECK IHE KEY
& was specified, c works
18 0-18 39 13

] CHECK IHE KEY
d was specified, a works

19 0-19 26 .45
20 0-20 46 24
z21 0-21 42 55

Point
Biser.

31

04

better

-08

better

.41

22

43

'Item analysis for data from file C:\ITEMAN\ANA.ADAI

Time:

Alternative Statistics

155

Othex

oOwX

Othex

OOww

Other

o GmE

Cther

ocaww

Other

oOow X

Other

ooy

Other

Pcnt  Endorsing Point
Iotal Low High Biser.
24 18 29 11
50 47 50 - 05
12 21 11 -.06
10 B 3 ~.05
4 0 0 .06
65 53 76 31
13 21 -5 - 29
18 21 13 -.10
3 0 5 06
1 0 0 ~.18
35 29 37 .04
56 63 58 01
5 o 5 08
4 8 0 - .20
¢ 0 ]
19 5 32 23
25 34 21 - 14
16 34 8 -.20
39 24 37 [¢1:3
1 0 ] oS
16 18 8 - 10
23 29 21 - 05
31 39 21 -.20
26 5 50 41
L] 0 [¢] -.17
46 39 63 22
15 5 18 16
10 11 3 -.13
19 3z 11 - 24
10 0 0 - 12
42 11 66 43
8 11 5 ~.09
15 39 5 -. 30
31 39 21 - 17
4 0 0 -~ 02



MicroCAl (tm) Iesting

System

Page 5

Copyright (c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and lest Analysis Program -~ ITIEMAN (tm) Version 3.50

Item analysis for data from file C:\ITEMAN\ANA DAI

Date: 09/05/02
Item Statisties
Seq. Scale Pent Disc Point
No. ~-Item Correct Index Biser
22 0-22 65 26 25
23 0-23 20 .34 .38
24 0-24 17 - 11 ~ 10
CHECK IHE KEY
b was specified, d works better
25 0~25 34 11 .14
CHECK IHE KEY
d was specified, a works better
26 0~26 37 .37 34
27 0-27 7 .00 -.02
CHECK IHE KEY
b was specified, a works better
28 0-28 17 08 0%

2:55

Iime;

Alternative Statistics
Pecnt  Endorsing Point
Alt Iotal ZLow High Biser.
A 12 5 13 05
B 65 35 82 25
c 12 13 5 ~. 17
D 8 16 0 ~.18
Other 3 0 0 - 19
I 19 16 29 13
B 23 21 18 - 09
C 35 47 13 - 25
D 20 3 37 36
Othex 4 4] 0 -. 20
A 25 29 24 - .07
B 17 24 13 =-.10
o 32 24 29 0%
D 13 8 13 11
Other 13 0 0 01
A 23 11 26 .16
B 19 34 13 -.25
C 13 21 13 - 06
D 34 25 37 14
Other 7 0 0 -.05
A 8 13 3 -.14
B 37 18 55 .34
[of 37 47 24 .25
D 17 18 13 01
Ctheyx 1 0 0 - 06
A 59 53 58 07
B 7 11 11 - 02
[ 19 21 16 =-.02
D 10 13 11 -.08
Other 4 0 0 .01
A 17 16 24 0%
B 8 0 -.13
C 4 11 0 - 26
D 74 66 74 08
1 0 0 05

Otber

\46-e
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MicroCAl (tm) Iesting System Page 6
Copyright (c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and Iest Analysis Program -- ITEMAM (tm) Version 3.50

Item analysis for data from file C:\IIEMAN\ANA DAI

Date: 09/05/02

Item Statistics

Seq Scale Pent Disc
No . -Item Correct Index
29 0-29 22 29
30 0~-30 54 .08

CHECK IHE KEY
b was specified, d works

31 0-31 21 21
32 0-32 34 45
33 0-33 49 24
34 0~-34 25 ~ 03

CHECK IHE KEY
a was specified, ¢ works

35 0-35 12 .37

Point
Biser.

05

better

24

.33

.22

better

24

Iime:

Alternative Statistics

155

Other

oD

Other

0w

Qther

Lo B B+ e o]

Other

cSOoOww™

Qther

oowmr

Gther

oW

Other

Pent  Endorsing Boint
Total Iow High Biser.
16 16 8 - 05
22 11 39 .35
5¢ 63 45 -.18
10 5 8 -.03
2 0 0 -.16
13 18 8 - 12
54 55 63 05
8 11 5 -.05
23 13 24 09
1 0 0 -.07
39 47 42 - 05
21 11 32 24
4 5 3 04
34 32 24 -.12
1 0 0 ~.17
47 61 29 - 21
5 5 3 - 06
34 13 58 33
12 16 11 -.07
1 0 0 -.13
10 11 3 =11
22 24 13 -.13
15 24 18 -.08
419 3% 63 22
4 0 0 c2
25 18 16 ~.05
36 42 34 -.05
23 11 34 23
10 21 8 ~.16
6 0 ] - 02
17 26 8 -.12
6 5 5 00
42 29 66 24
32 37 21 -. 15
3 0 0 - 02



MicroCAl (tm} Iesting System Page 7
Copyright (c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and Test Analysis Program -~ IIEMAN (tm) Version 3.50

Item 3snalysis for data from file C:\IIEMAN\ANA.DAI

Date: 09/05/02
Item Statistics
Seq Scale Pcnt Disc Point
No -Item Correct Index Bisex.
36 0-36 28 18 16
37 0-37 33 08 0l
CHECK [ZE KEY
b was specified, d works better
38 0-38 5% 29 .25
39 0-39 66 .00 07
40 0-49 34 -.13 - 06
CHECK THE KEY
¢ was specified. d works bhetter
11 0-41 38 00 .04
CHECK IHRE KEY
v was specified, ¢ works better
42 0-42 3 18 15

Time:

Alternative Statistics

9:

55

Other

CcCOww

Other

cCOmy

Gther

Omx

i)
Other

ocOww

Other

oog X

Other

oow

Other

Pent Point

Iotal

Endorsing
Low High

15 8 13 .07
16 24 18 01
28 18 37 16
5 0 0 o7
14 21 5 - 17
34 3z 39 01
35 34 34 03
14 13 18 08
2 ¢ 0 08
14 i8 13 - 07
54 45 74 .25
19 16 11 -.08
9 16 3 -.18
3 0 0 =14
66 74 74 .07
13 8 8 .02
4 3 5 .01
13 8 13 =.01
2 0 0 -.25
4 5 5 02
18 11 18 03
34 34 21 ~.06
41 42 53 06
3 0 0 -.09
10 21 5 - 18
38 32 32 04
22 18 34 13
26 21 29 03
4 0 G ~.16
29 32 24 -.16
1 11 3 - .06
24 21 26 10
36 29 47 15
8§ 0 0 -.13

Biser.

Bl
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MicreCAI (tm) Iesting System Page 8

Copyright {c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and Iest Analysis Program -- ITEMAN (tm) Version 3 50

Item analysis for data from file C:\IIEMAN\ANA.DAI

Date: 99/05/02

Ttem Statistics

Seqg. Scale Pent Disc. Point
No. ~Item Correct Index Biser. Alt
43 0-43 30 37 33 A
B
C
D
Cther
44 0-44 43 24 17 A
B
C
D
Other
45 G=45 35 34 27 A
B
C
D
Othex
46 0-46 99 .Q0 -. 00 .
B
CHECK IHE KEY c
a was specified, ¢ works better D
Other
47 0=47 28 .24 19 A
B
C
D
Other
48 0-48 55 58 52 A
B
[o4
D
Other
49 0-49 78 42 40 bt
B
c
D
Other

Time:

Alternative Statistics

Pent
Iotal

Endorsing
Low High
26 21
26 8
26 16
13 50
0 0
11 5
32 13
32 55
18 26
0 0
21 55
18 24
11 8
42 11
0 0
100 100
0 0
0 0
0 0
0 ¢
16 39
8 13
42 24
32 16
[¢] 4]
16 3
24 5
29 87
21 S
0 ¢
53 95
13 0
11 S
18 ]
0 1]

Point
Biser

155



MicroCAI (tm) Testing Systém Page 9

Copyright {(c} 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

item and Test Analysis Program -- ITEMAN (tm} Version 3.50

Item analysis for data from file C:\ITEMAN\ANA.DAI

Date:

Seq.
No |

51

52

53

54

55

56

Item Statistics

09/05/02
Scale Pent
[ftem Cowrect
0~50 25
0-51 34
0-52 40
0-53 23
0«54 40
0-55 13
0-56 42

Disc.
Index

47

.47

.24

55

03

39

Point
Biser .

40

.48

24

43

.08

31

Other

oQwy

Other

o0Ow

Cther

oWy

Othex

ooy

Othex

OO

Other

DO

Other

Iime; 9:55

Alternative Statistics

Endorsing Point

Pcnt
lotal

Low

50
24
13
13

0

High Biser Key

8 .02
26 -.30
5% .45 o~
8 .01
0 -.21
18 - 09
58 a0 o+
8 - .20
13 - 03
0 -.20
13 -.08
13 -.19
66 .48 +
5 - 21
0 - 20
13 -.16
34 .24+
37 .10
16 -.15
0 -2
11 - 34
8 - 10
13 -.02
68  .a3 o+
0o -.13
26 -.07
16 - 00
18 og o+
32 .07
0 -.09
21 -.25
63 31
3 ~-.17
13 05

’ 190- i

TEsls LN
FALLA DE ORICEN




MicroCAI (tm) Testing System Page 10
Copyright (c) 1982 - 1394 by Assessment Systems Corporation

Item and Iest Analysis Program -- IIEMAN (tm) Version 3 30
Item analysis for data from file C:N\ITEMANMANA DAI
Date: 09/05/902 Time: 55
Item Statistics Alternative Statistics
Seq Scale Pcnl Disc Point Pent  Endorsing Point
No. ~Item Correct Index Biser. Alt Iotal Low High Biser. Key
57 0-5%7 91 .11 -13 A 1 3 0 -, 07
B 1 3 0 - 11
c 91 87 97 13 *
D 7 8 3 -.07
Cthex 0 0 0
58 0-58 77 37 .33 A 4 11 o, -.12
B 5 11 0 ~.15
C 17 58 95 33 >
D 9 16 5 - 18
Other [ 0 o -.13



MicroCAT (tm} Iesting System Page 11
Copyright (c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Item angd Iest Analysis Program -- IIEMAN (tm} Version 3. 50

Item analysis for data from file C;\IIEMAN\ANA DAI
Date: 09/05/02 . Iime; 9:55

There were 134 examinees in the data file.

Scale Statistics

Scale: [}
N of Ttems 58
N of Examinees 134
Mean 23.679
variance 32 427
Std Dev 5.694
Skew 0 291
Kurtosis -0.091
Minimum 9.00¢C
Maximum 38 000
Median 23 000
hlpha 0.653
SEM 3.3357
Mean Pcnt Corr 41
Mean Item~Tot 0.214
Mean Biserial 0.282
Max Score (Low) 20
N (Low Group) s
Min Score {(High} 27

N {High Group) 38

{90~ K



MicroCAT {tm) iesting System Page 12
Copyright (¢} 1982 ~ 1994 by Assessment Systems Corporation

Item and Test Analysis Program ~- IIEMAN (tm) Version 3.50

Item analysis for data from file C:\IIEMAN\ANA.DAI

Date: 09/05/02 Iime: 9:55
SCALE # O Score Distribution Iable
Number Freq- Cum
Correct nency Freq PR PCI
. . No examinees below this score .
8 0 0 1 0 |
9 1 1 1 1 P4
10 1 2 i 1 +#
1: ¢] 2 1 ¢ H
12 1] 2 1 0 | .
13 0 2 1 0 !
14 2 4 3 1 1 #
15 2 [3 q i +#
16 5 11 8 [ [REEE
17 6 17 13 4 | #44#
18 11 28 21 8 [REs2E3 T
19 [ 34 25 4 | #4i4
20 q 38 28 3 +H#44
21 15 53 40 11 EXEFEZETEEE]
22 5 58 43 4 | #4HE
23 11 69 51 8 [REZ 3232 T
24 7 76 57 5 | ##EEE
25 10 86 64 7 FRAFEESY
26 10 96 12 7 | #H 43 #Y
27 10 106 79 7 IEEEI T2
28 5 i1 83 4 (K335
29 2 113 g4 1 1#
30 3 116 87 2 +i#
31 4 120 20 3 1844
32 2 122 91 1 t#
33 2 124 93 1 | 4
34 4 128 96 3 IR 3]
35 2 130 97 1 +#
36 2 132 99 1 1#
37 0 132 29 o] i
38 2 134 99 1 | #
39 0 134 99 0 i
40 o 134 99 0 +

. No examinees above this score . . |
R et e L T T L L

S 10 15 20 25
Percentage of Examinees



ANALYSIS DE REACTIVOS.PRUEBA DE CONOCIMIENTOS. CARRERA: PSICOLOGIA.

MicroCAI (tm) Iesting System
Copyright (¢) 1982 ~ 1994 by Assessment Systems Corporation

Rasch Model Item Calibration Program -- RASCAI (tm) Version 3 51

*** NOIE *** . JThis program treats omitted and not~reached items as incorrect.
The input was from file ANA.DAI
The rumber of items was 58

The key was;
acaabcecedabedaaaddaabdbdbbabbbedacdbbacbhbddcaaacachebdebee

Ihe nurmbers of alternatives were:
4444444444444444444444444444444444444444444444444444444444

Ihe inclusion specifications were:

Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y YYYYYYYYYYYYYY
Items lost to editing: O

Total remaining items: 58

Examinees lost to editing: 0

Total remaining examinees: 134

Scale Centered on: Difficulty

Model: Logistic [ D = 1.0 ]

Corxection for Bias in Final Estimates: NO

Scale Adjustment Information: Multiplicative Constant = 3.1000
Additive Constant = 100.0000

Cn loop 1 the average difficulty parameter change was 0.0270
On loop 2 the average difficulty parameter change was 0 0127
On loop 3 the average difficulty parameter change was Q.0003

RASCAL converged after 3 Loops

196



Copyright

13}

MicroCAI {tm)

Testing System
1982 - 1994 by Assessment Systems Corperation

Rasch Model Item Calibration Program -- RASCAL (tm) Version 3 51

Item

-
O ) DR s W=

[RES—
o

I el e e ey
OO QR -G

N
=

Lo L2 83 M R0 N PR R R
H OW W -3 b G A

[EURL )
(VS AN}

34

Final Parameter Estimates for Data from File ANA.DAI

Difficulty Std. Error
-2.343 0,257
0.973 0.214
1.218% 0 223
~0.902 0.183
-0.322 0.178
0.674 0.200
0 .840 0.207
-0.803 0.2181
~1.216 0 191
-0 836 0.182
1.328 0.238
0.44% 0.191
-0.417 0.178
0.596 0 197
0.840 0.207
-1.03% 0.18%6
0.267 0.188
0 098 0.182
0.714 0.202
-0.221 0179
-0.034 0.180
-1.03% 0.186
1.067 0.220Q
1.272 0.233
0.337 0.188
0.199 0.185
2.243 ¢.332
1.272 0 233
0.973 0.214
~0.545 0.179
1.020 0 217
0.302 0.187
-0. 354 0.178
0.797 0 205
-0.034 0.180
0.635% 0 198
0 302 0.187
-0.576 0179
~1.109 0 188
0.302 0 187
0.131 0.182
G.233 0 185
0 519 0.194
-0.099 0.180
0.267 0 186
-5 408 1 005
0.635 0.198
~0.608 0179
-1 699 0.212

213
.870

461

188
-568

456

672
-474

019

143

293
907

996
936

123

.201
766
299
.099

998

.283
.683
836
.302

132

.20

328
996

367
. 455

169

699
.825
465
L4863
357
142
.9713
.298
799
331
965
163
.964

920

109
.651

979

.511

100

112
103
102
120
11z
108

109
103

7
107
100
106
103

90
103
101
102

-+ 105

%9
102

51
106

94

85



(g = I -l o R ]

-0
-2
-1

755

337

064
883

.031
640
034

812
654

COoOOOO0CO0OOCO

.203
.188
182

181
264

180

306
210

.93%
.335
271
. 995

262

.940
.220
825

052

107
103
101
108
100
115
100

85

Q-7



MiczroCAF (tm} Testing System
Copyright {(c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Rasch Model Item Calibration Program -- RASCAL {tm) Version 3 51

Raw Score Conversion Iable

Numbex {Theza) std, Freg- Cum Scaled
Correct Abilizy Errorx uency Freq Percentile score
0 "W e de 0 0 1 * ey
1 -5 .23 1.197 0 ¢ 1 ¥4
2 -4.23 0.867 0 0 1 62
3 -3.¢63 0.700 0 G 1 87
4 =3.20 0.603 0 0 1 71
5 -2.38 0.538 0 0 1 74
% -2 .82 0.493 0 0 1 76
7 =2.29 G.458 0 0 1 78
8 -2.19 0.432° 0 0 1 B8O
g -2.52 0.410 1 1 1 82
10 -1.56 0.392 1 2 1 83
11 -1.%72 0 377 0 2 1 84
12 -1.37 0.364 0 2 1 86
13 -1.:4 0.353 0 2 1 87
14 =1.32 0.344 2 4 3 88
15 -1.2% 0.335 2 ] 4 89
16 -1.19 0.328 5 11 8 90
17 -0.%9 0.322 6 17 13 91
18 -0 &% 0.316 11 28 21 92
19 -0 78 0.312 o 34 25 93
20 -0.°D 0.307 q 38 28 G4
21 ~0.80 0.303 15 53 410 95
22 -0.31 0.300 5 58 43 95
23 =0.42 0.297 11 69 51 96
24 -0.33 0.295% 7 16 57 97
25 ~-0.25 0.293 10 86 64 98
26 ~0.18 0.291 ie 96 72 29
27 -0 ¢8 0.290 10 106 79 94
Z8 ¢. 00 0. 28% 5 111 83 100
29 0.C% 0.288 2 113 84 101
30 0 17 0.288 3 118 87 102
31 0.25 0.288 4 120 90 102
32 0.34 0.288 2 122 91 103
33 0 42 0. 289 4 124 93 104
34 0.3539 0.290 4 128 96 105
35 0.59 0.291 2 130 97 105
36 0 67 0.293 2 132 99 106
37 0.7% 0. 295 0 132 99 107
38 0 .83 0.298 2 134 99 108
39 0.94 0.301 o] 134 . 99 109
40 1.3 0.304 0 134 99 109
11 112 0.309 o 134 99 110
42 1.22 0,314 0 134 99 111
43 ] .32 0.319 0 134 99 112
44 1.42 0.326 ¢ 134 99 113
45 1.53 . 333 0 134 99 114
46 1.64 0.342 0 134 99 115
47 .76 0.352 4] 134 99 116
48 1.89 0.365 0 134 99 117
49 2.03 0.379 0 134 39 118

196- 0
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18

53
.15
.00
32
16
.48

- w

.397

418

446
.482
.531

604

129
.016

e e

ocoCcoCOOoo o

134

134
" 134

134
134
134
134
134
134

99

99
99
99
99
99
9%
99

120
121
123
125
127
130
134
141

ke pe



MicroCAl (tm} Iesting System
Copyright (c) 1982 - 1994 by Assessment Systems Corporation

Rasch Model ITtem Calibration Program -- RASCAI (tm) Version 3 .51
Final Parameter Estimates for Data from File ANA.DAI

Sorted in Item Difficulty Order

Item pifficulty 8td. Brror Chi 8q df
46 -5.408 1 005 22.109 1e
57 -2.812 0.306 13 825 19
1 ~2.343 0.257 8 213 19
19 -1.699 0 212 9.511 19
58 -1.654 0 210 22 052 19
9 -1.216 0.191 18 019 19
39 ~1.109 0 188 23.298 19
14 ~1.039 0 186 29.201 19
22 -1.039 0.186 24 683 19
4 -0.9¢2 0.183 1% 188 19
10 -0 836 0 182 18.143 19
8 ~-0.803 0 181 43.474 19
48 ~0.608 G¢.1719 26 979 19
38 -0 576 0.179 12.973 19
30 -0.545 0 179 21.455 19
13 ~0.417 G.178 24 996 19
33 -~0.354 ¢.178 20 825 19
S -0 .322 0.178 19.568 19
20 -0 227 0 179 11.998 19
14 ~0.099 0.18¢ 13 964 19
21 -0.034 0.180 22 .283 19
56 -0.034 0.180 18.220 19
35 -0 034 0.180 19 463 19
54 0.031 0.181 17.262 19
52 0.064 0 182 22.27M 19
18 0 098 0 182 25 299 19
41 0.131 0.183 26.331 19
26 0.199 0.185 14 .210 19
42 0.232 0.185 13.965 1%
45 0 267 0 186 17 920 19
17 0.287 0.186 23 .766 19
32 0.302 0.187 13 699 19
37 0 302 0 187 25142 19
40 0 302 0.187 26.799 19
51 0.337 0.188 14.335 19
25 0.337 0.188 15.132 19
12 0.445 0 191 15 907 19
43 0 519 0 194 23183 19
14 0 596 0.197 24.936 19
47 0.635 0.198 23 651 19
36 0.635 0 198 25 357 19
6 0 674 0.200 16 .45% 19
19 -0 714 0.202 19.089 19
50 0.755 0.203 28 939 19
34, ¢.797 0 205 39,465 19
15 0 84e 0.207 19.123 19
7 0rg40 0.207 16 672 19




e

.210

214

214

217

220
223
233
233
238

264
332

995
870
367

.169
.83¢6
.461
.302
.996
293
%40

328




MicroCal

{tm} Iesting System

Copyright (c} 1982 - 1984 by Assessment Systems Corporation

Rasch Model Item Calibration Program -~ RASCAL (tm) Version 3.51

ITEM BY PERSON DISIRIBUIION MAP

I1EMS

i+

i

L1

|
|
i
!
+
#1
I
1
!
+
|
d#|

|

#H#)

FHEAH#T

#3141

EE SR
dHERE|

##1
tadsdidtEHf+<
SHEAEREREY
LESE2 2 EES T
SHEHHAHEN
AEEHEHGHES |
tdd g+
#Ha44

#1

##1

LT

o —m e — e e — T —

dr s n s am o m e e e e
15 10 5
Percent of
Items

Summary Infoxmation:

-0 (Thetd Metric) _
(Scaled” Score Metric)

PERSONS
-4 0 +
-3.8 |
3.6 |
=3.4 |
-3.2 1
~3.0 +
-2.8 |
-2.6 |
=24 |
-2 2 |
-2.0 +#
-1.8 i#
-1.6 I
~-1.4 |#
-1.2 |#
=1.0 #3444 043
-0.8  (A#FREHUGRRENS
~0.6 [HERHEHBHARERARAAES
~0.4 >|BERFREBHAARAR
-0.2 |[s44aSE244808048
0.0 +HEBHHANERNASEY
0.2 #4848
0.4 (##4
0.6 HEHHHE
0.8 t#
1.0 +
1.2 |
1.4 |
1.6 |
1.8 |
2.0 +
2.2 |
2.4 |
286 |
2.8 |
3.0 +
3.2
3.4 i
3.6 |
3.8 |
40 +
—————— R L PO S
5 10 15 20
Percent of
Examinees
Average 5.0 Average
Difficulty Difficulty ability
-0.00 1.20 -0.39
100 .0 0.9 96.5

Numbers of
Items / People

1/ o]
o/ ¢
o/ c
o 7/ G
o / 0
[N 0
1/ 0
o 7 Q
1/ 0
o/ 4]
o/ 1
a J 1
2 7/ 0
o / 2
2 /7 2
3/ 11
2/ 17
3/ 24
3/ 18
T/ 20
[ i
5 /7 7
6 / 4
5 / 8
6 / 2
4 / ]
3/ 0
1/ 0
1/ 0
o / 0
o/ 0
1/ Q
0o 7/ Q
0 7 0
o/ 0
o J 0
o / 0
o/ o}
o/ ¢}
o/ 0
o/ o
5.D.

ability

0.52

4 7
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ANALISIS DE MODELAMIENTO ESTRUCTURAL.
MODELO I O MODELO BASE
MUESTRA TOTAL (N= 134)
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FROGRAMA: MODELO DE PREDICCION DEL APRENDIZAJE ACADEMICC. MUESIRA IOIAL

EQS, A SIRUCIURAL EQUAITON PROGRAM

COPYRIGHI BY P.M. BENTLER VERSION 5 4

PROGRAM CONIROL INFORMAIION

— s
LI OO U D RS-

B — =
) VAN dn

[ AL
(SRR -

r

[LE L ¥
O o

L L0 L L L PO B0 DO
Ea VR R ol o T S

Lo
U

Lo L
\s W0 ~)

LN
Ll ]

42
43
44
15
a6

/TIILE

/SPECIEICAIIONS

DATA='R:\FINAL3 ESS'; VARIABLES= 10; CASES= 134;
METHODS=GLS;

CAIEGORY=V2;

MAIRIX=RAW;

/LABELS

MULTIVARIAIE SCEIWARE, INC.

(C) 1985 - 1996

Vi=LOGROPB; V2=ESCUELA; V3=PROMED l; V4=LOGRCO 1; V5=~LOGROR 1;
V6=LOGRO_1;
V6=LOGRO_1;

V7=0EXTRI_1; V8=TRADIC_1; V9=MEINTT 1; V10=ANSIA 1;
V7=0EXIRI_1; V8=IRADIC_ 1; V9=MEINII_1; VI0O=ANSIA i;

/EQUATIONS
V2 = + *V8 + E2;

Ve = + *V2 + *V8 + E6;

V1 = + *Fl1 + *V2 + E7;

V8 = + *E1 + *V10 + E8;

V9 = + *F1 + *V2 + E9;

vie = + *F1 + E10;

/VARIANCES

Fl = *;

E2 = *;

E6 = *;

E7T = *;

E8 = *;

E9 = *,;

E10 = *;

/COVARIANCES

/LMIEST
PROCESS=SIMULIANECUS;

SET=PVV, PEV, PFF, PED, GVV, GVE,GEV,GFF, BVE, BEF;
/WTESI

PVAL=0.05;
PRIORIIY=ZERO;
/WTEST

PVAL=0.05;
PRIORIIY=ZERO;
/PRINT

effect=yes;
digit=3;

linesize =80;
/OUTPOT

parameters;
standard ‘errors:
listing;
data='EQSOUI& EIS':
/END

46 RECORDS OF INPUI MODEL FILE WERE READ

DATA IS READ FRCM A:\FINAL3.ESS
THERE ARE 10 VARIABLES AND 134 CASES
IT IS A RAW DAIA ESS FILE
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ITILE:

E0S is not installed or unauthorized cop
GENERALIZED IEASY SQUARES SOLUTION (LEE, PCONM, AND BENILER THEQRY)

FOLLCWING TECHNICARL

F1.F1
VB.F1l
v9, V2

PARAME
B2,
ve,

NOIE:

1z

INFORMATION HAS BEEN SIORED IN EQSCQUI& EIS

IERS 1Q 3E PRINIEZD ARE:

E2 E6, E6 ET,E7 Eg,EB E9,E9 E10,E10
Fl Y10, F1 v2,v8 ve6,v2 Ve, V8 Vi, vz

SAMPLE COVARIANCE MAIRIX AND RESIDUAL MAIRIX IN IHIS

TECHNICAL OQUIPUT HAVE BEEN ARRANGED IN THE SEQUENCE
OF ALL DEPENDENI VARIABLES FOLLOWED BY AlL INDEPENDENI

VARIABLES

ELEMENIS OF MODEI SIAIISIICS, IHEY ARE:

ESTIMATION METIHOD (LS,GLS,ML,ELS,EGLS,ERLS, AGLS)

CONDITION CODE {0 FOR NORMAL CONDITION}
CONVERGENCE (0 FOR MODEL CONVERGED)
NULL MODEL CHI-SQUARZ

MODEL CHI-SQUARE

DEGREES QF EREEDOM

PROBABILITY LEVEL .

BENTLER-BONETT NORMED FII INDEX
BENILER-BONEIT NON-NORMED FII INDEX
COMPARAYIVE FII INDEX

AGLS FITI INDEX

AGLS ADJUSTED FII INDEX

17 ELEMENIS OF PARAMEIER ESIIMAIES

ELEMENIS OFf STANDARD ERRCRS
LINES OF INFORMATION FOR DEPENDEN] VARIABLES

1 LINES Of INFORMAITION FOR INDEPENDENI VARIABLES

OUIPUI

10IAL

FORMAI fOR INFORMAIION SECIION IS: (8El6 8}

NUMBER OF LINES PER SEI-OF INFORMAIION IS:.

9

V7, ¥
V8. V10

\a2-¢



ITILE:
EQS is not installed or unauthorized copy
GENERALIZED LEASYT SQUARES SOLUTION (LEE, POON, AND BENILER TI'HEQRY)

RESIDUAL COVARIANCE MAIRIX (S5-SIGMA}

ESCUELA  LOGRO_1  OEXIRI_1 IRADIC_}  MEINIT 1

v o2 vV B v o7 v 8 Vo9
ESCUELA V 2 0.000
LOGRO_1 V 6 ~0.129 0 000
OEXTRI_1 v 7 ~0.031 ~0.023 0.000
TRADIC'L V 8 0062 0.037 0.034 0.000
MEINTI 1 v 9 -0 007 ~0.054 0.021 -0.047 0.000
ANSIA_T V 20 -0.056 0 005 ~0.047 0 049 0.030
ANSIA_1
v 10
ANSIA_ 1 V 10 0.000
AVERAGE ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS = 0.0302
AVERAGE OFF~-DIAGONAL ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS = 0 0422

$TANDARDIZED RESIDUAL MAIRIX:

ESCUELA  LOGRO_1  OEXIRI_1 IRADIC_1  MEINIZI_1

v o2 v 8 v o7 v o8 v 9
ESCUELA Vv 2 0.000
LOGRO_1 V 6 -0.129 0.060
OEXTRI_1 V 7 -0.031 -0 023 0 000 :
TRADIC 1 V 8 0.062 0 037 0.034 0.000
MEINII_1 V 9 -0.007 -0.054 0.021 -0.047 0.000
ANSIA_ I Vv 10 ~0.056 0.005 -0 047 0 049 0.030
ANSIA 1
v 10
ANSIA_1l V 10 0.000
AVERAGE ABSOLUIE SIANDARDIZED RESIDUALS = 0.0302
AVERAGE OFF-DIAGOMAL ABSOLUIE SIANDARDIZED RESIDUALS = 0.0422

1934



TLTLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
GENERALIZED LEAST SQUARES SOLUTION (LEE, POON, AND BENILER I1HEORY)

LARGEST SIANDARDIZED RESIDUALS:

v o6,V 2 v g, v 2 v i0,v 2 v o9,V 6 v ie,v 8
=0 . 129 0.062 ~0.05%6 -0 054 0.049

v 9,V 8 V110,V T V 8V & ¥V 8V 7 ¥V T,v 2
-0 047 -0.047 0. 037 0.034 -0 031

v 10,v & v o7,V 6 v og,v 7 v o9,v 2 v 10,v o
0.030 -0.023 0.021 -0.607 Q.005

vo2,v 2 v 8,Vv 8 v e,V & v oV o7 v o 9,v 9
0.000 0 000 0.000 0.000 0.000

DISIRIBUIICN Of STANDARDIZED RESIDUALS

!
20« -
! 4
! !
! !
! ! RANGE FREQ PERCENIT
15~ -
! ! 1 -0.% - -- 0 0.00%
! * ! 2 -0.4 - -=0.5 Q 0.00%
! * ! 3 ~0.3 - -0.4 0 0 00%
¢ * ! [ -0.2 - -~03 ¢ 0.00%
ig- * - 5 -0.1 - -~02 i} 4.76%
! * ¢ 3 o - ~01 13 61 .90%
! * ! 7 0.1 - g.¢ 7 033.33%
! roox ! 8 0.2 - g.1 G G 0O0%
! *oo* ! 9 0.3 - 0.2 o 0.00%
5- roow - A 0.4 - 03 o 0.00%
! * oo ¢ B 0.5 - 0.4 0 0.00%
! oo ! c ++ - 0.5 2 0 00%
1 * * | it I e R et ettt
! *ooww ! I0TAL 21 100.00%
1 2 3 4 5 6 7 8 2 A B C EACH "*" REPRESENIS 1 RESIDUALS
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TITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
GENERALIZED LEAST SQUARES SOLUTION (LEE, POON, AND BENILER IHEORY}

MODEL COVARIANCE MATRIX FOR MEASURED AND LAIENI VARIABLES

ESCUELA  LOGRO_1  OEXIRI_1  IRADIC_1  MEINTI 1
v

v o2 3 v o7 v o8 v 9
ESCUELA v 2 1.000
LOGRO_1 ¥V & -0 682 1 000
OEXTRI 1 v 7 -0.1586 0.016 1 000
TRADIC i V 8 0 158 -0 361 0.324 1000
MEINII i1 v & -0.240 0.098 0.496 0 213 1 00
ANSIA_ T Vv 10 0 060 -0 136 0.443 0 378 C.312
F1 Fol 0.041 -0 093 0 451 0.257 0 320
ANSIA 1 F1
v 10 ol
ANSIA_1 V 10 1.000
F1 F 1 0.328 ¢.330

93



ITILE:
EQS is not installed or urauthorized copy
GENERALIZED LEAST SQUARES SOLUTION (LEE, POON, AND BENIIER IHEORY)

** WARNING *** IESI RESUIIS MAY NOI BE APPROPRIAIE DUE IO CONDITION CODE

CCODNESS OF TIT SUMMAR:

INDEEENDENCE MODEL CHI-SDLARE = 1028 .528 ON 15 DEGREES OF FREEDOM
INDESENDENCE AIC = $98. 52846 INDEPENDENCE CAIC = 940 Q06086
MODEL AIC = -3 706867 MODEL CAIC = -19.29803

CHI-SQUARE = : £33 BASED ON 4 DEGREES OF EREEDOM
PROBEBILITY VALUE FOR THE UHI-SQUARE SIAIISTIC IS 0.367%6
BENILZR-BONEII NORMED TIT INDEX= 0.99%6
BENILER-BONEIIT NONNORMED ©IT INDEX= 0.999
COMPARAIIVE FII INDEX (CFI) = 1.000
YUAN-BENILER CORRECIED AGLS CHI-SQUARE = 4.160
PROBABILITY VALUE FOR IFE CHI-SQUARE SIAIISIIC IS 0 38478
CORRECIED COMPARAIIVE FiT INDEX = 1.000

1 000

1 000

RATIVE SUMMARY
PRRAMEZER
IIERATION RBS CH=NGE ALPHA ZUNCIION
i C.112:86 1 00000 7.25983
526€39 1 coo09o0 0. 39648

2 0
3 0.003234 1 00000 ) 0.03236
4 0 (0Gz50 1 00000 0.03228




ITTLE:
EQS is not installed or unauthorized copy

DECOMPOSIITON OF EFFECIS WITH SIANDARDIZED VALUES

PARAMEIER IQTAL EFEFECIS

ESCUELA =V2 = .158+*v8 + .029 Vi0
987 E2 + .139 E8
LOGRO 1 =V§ = ~.640*V2 + ~-.361*V8
-.161 Fi + -.632 E2
-.318 EB8 + -.054 E10
OEXIRI 1=V7 = o= 213%v2 + -.034 V8
L785*F1 + - 210 B2
-.030 EB + -.005 ElC
TRADIC 1=V8 = .183*V10 + .447*E1
150 E10
MEINII_1l=V8 = = 281*v2 + - 044 V8
.557*E1 + -.277 E2
.782 E9 + -.007 El0
ANSIA_1 =V10 = 570*F1 + 822 E10

+

071

024
.066

685

.006
582

882

.008

039

v10
T8



TIYTLE:
Z98 is not installed or unauthorized copy

CECOMPOSITION OF EFEECIS WITH SIANDARDIZED VALUES

PARAMEIZR INDIRECT EFEECIS

-02% V10 + 071 F1

ESCUELA =V2 =
624 E10
LOGRO_1 =V = - 101vvE 4 -.066 V10
- 622 E2 4+ - 318 ES8
CEXIRI_i=y7 = - 03z ve o« -.006 V10
-.2:3 B2+ -.030 E8
TRADIC_1=v8 = BYEES ST 150 E10
MEINII_1=v9 = - 044 VB o+ -.008 V10
-.277 B2+ - 039 EB

139 E8

161 FL
.054 E10

Q15*E1
005 EL10

L020*F1
.007 E10

197



IIILE:
EQS is not installed or unauthorized copy
GENERAIIZED LEAST SQUARES SOLUTION (LEE, POON, AND BENILER IHEORY)

SIANDARDIZED SOLUTION:

ESCUELA =V2 = 158*v8 + 981 E2

LOGRO_1 =V& = =, 640*V2 +=.260+Vg + .685 E6
OEXTRI_1=V? = - 213*V2 + .800*F1 + 582 E7
TRADIC_1=V8 = .183*V10 + 343*F1 + .882 EB
MEINII 1=VS = - 281*V2 + .576*F1 + 782 ES
ANSIA_1 =viQ = .870*F1 + 822 E10

lol:}’i)



ANALISIS DE MODELAMIENTO ESTRUCTURAL.
MODELO II (ESCUELA TIPO 1).
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1
EQS,

A SIRUCTUR:L EQUAITON PROGRAM MULIIVARIALE SQFIWARE, INC.

COPYRIGHI BY P.1f BENTLER VERSION 5.4 (C) 1985 - 1996,

PROGRAM CCRT

Jun
Lo T e o e R L O

el i el o S e
(Lol IR, S RS S

BRI AN NN NN
LI R N O =]

[FUEN ]
[ iite]

WG
oW N

35
36
37
38
39

INTORMATION

/1I1LE

SSPECIEICAT IONS .

DATA="'A: \UNIVZR1 ESS'; VARIABLES= 5; CASES= 65;
MEIHODS=L;

MAITRIX=RAaW;
/LABELS
V1=I10GRC_1; V2=0EXIRI_1; V3=IRADIC_1l; V4=MEINII_1; V5=ANSIA 1;
V1=LOGRO_.: V2=0EXIRI_1; V3=IRADIC 1; V4=MEINII_1; VS=ANSIA 1;
JEQUATICNE

= "¥3 + EL;
- *V5 o+ E2;
- E3 v
- B4

+ E5;

L=
[
[

<
(V%)
oa

=
L)
[ I |

E5 =
/COVARZENCES
/LMLIEST
PROCESS=SIMULIANEQUS;
SET=FVV, ?FV, PFF, PDD,GVV, GVE, GFV,GEFF, BVE,BEF;
/WTEST
PVAL=(. 03,
PRIORIIY=ZERC:
JPRINT
effezz=yves;
digi HE
Linesize =80Q;
/OUTPLUT
pararetgrs;
standaxd errors;
listirg;
data='EQ300l& EIS';
/END

39 RECCRIS OF INPUI MODEL FIIE WERE READ

DAIA IS READ ZROM A:\UNIVERL ESS
THERE ARE 5 VARIABLES AND 65 CASES

IT

IS A R&W DAIA ESS FILE

[9-b



I

TILE:

EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELTHOOD SOLUIION (NORMAI, DISTRIBUIION IHEORY)

FOLLOWING TECHNICAL INFORMATION HAS BEEN SIORED IN EQSOUI&.EIS

98 -¢

F1l,¥1
V4, F1

PARAMEIERS IO BE PRINIED ARE:

E2,E2 E3,E3 E4,E4 E5,ES V2,F1
Vi, vz V1,v3 v2,v5

NOIE: SAMPLE COVARIANCE MAIRIX AND RESIDUAL MAIRIX IN IHIS
TECENICAL QUTPUT HAVE BEEN ARRANGED IN THE SEQUENCE
OF ALL DEPENDENI VARIABLES FOLLOWED BY ALL INDEPENDENT
VARIABLES

10 ELEMENIS OF MODEL SIATISIICS, IHEY ARE:

ESIIMAIION MEIHCD (LS,GLS,ML,ELS,EGLS,ERLS, AGLS)
CONDITION CODE (0 EOR NORMAL CONDITION)
CONVERGENCE (0 FOR MODEL CONVERGED!)

NULL MODEL CHI-SQUARE

MODEL CHI-SQUARE

DEGREES OF FREEDCM

PROBABILIIY LEVEL

BENTLER~BONETT NORMED EII INDEX
BENILER-BONETT NON-NORMED FII INDEX

COMPARAIIVE FII INDEX

13 ELEMENIS OF PARAMETER ESTIMAIES

13 ELEMENIS OF STANDARD ERRCRS

1 LINES OF INFORMATION FOR DEPENDENI VARIABLES

1 LINES OF INFORMATION FOR INDEPENDENI VARIABLES

QUIPUI FORMAI FOR INFORMATION SECIION IS: {8El6.8)

IOIAL NUMBER OF LINES PER SEI OF INFORMAIION IS: 7

V3,Fl



TITLE:
Z058 is not jnstalled oF unauthorized CopPY

COVARIANCE MATRI% TO BE ANALYZED: 5 VARI
BASED ON 65 CASES

BBLES (SELECIED FROM 5 YARLABLES)

LOGRO_1 OEXIRI_} 1RADIC_1 MEINTI_} ANSTA_L
v o4 v o9

v 1 v 2 v 3
LoGRO Y ¥ 1 0.930
QEXTRI 1 V2 -0.850  114.907
TRADIC 1 ¥ 3 -2 774 37 466 45.185
MEIWII 1V 4 -0.712 37.161 17 299 53 929
aNsIA 1 v 9 -2.857 45 065 43.732 11,802  244.598

BENILER-WEEKS S1RUCIURAL REPRESENEAIION:

WUMBER OF DEPENDENI VARIABLES = 5
2 3

DEPENDENI V'S o 1 4 5
WOMBER Of {NDEPENDENT YARTABLES = 6

{NDEPENDENI F'S 1

INDEPENDENI 'S ¢ 1 2 3 4 5

3R0 SIAGE OF COMPUIATION REQUIRED 1791 WORDS OF MEMORY .
=ROGRAM ALLOCATE 100000 HORDS

~F TERMINANI OF INPDI MAIRI® I35 0.21597E+UB

TESIS CON

FALLA DE ORIGEN




TITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUIION (NORMAL DISTRIBUI'ION IHEORY)

MEASUREMENI EQUAI'IONS WIIH SIANDARD ERRORS AND IESI SIAIISIICS

LOGRO_1 =V1 = QL7*V2 + -.016*V3 + 1 000 E1
012 019 :
1.475 -4.049
OEXIRI_1=V2 = - . 341*V5 + 26.729*E1 + 1 000 E2
256 8.975
-1.334 2.978
IRADIC 1=V3 = 9.003*F1 + 1.000 E3
1.953
4 .611
MEINII_1=V4 = 8.818*F1 + 1 000 E4
2.101
4 196
ANSIA_1 =V5 = 22.068*F1  + 1 000 ES
5 409
4 080




TITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUTION (NORMAL DISTRIBUTION THEORY)
F1,F1 VARIANCE OF PARAMEIER ESTIIMATE IS SET TO ZERO

RESIDUAL COVARIANCE MAIRIX {S-SIGMA)

LOGRO_1  OEXIRI_I = IRADIC_1 MEINII_1  ANSIA 1

v 1 v 2 v 3 v o4 v 5
LOGRO 1 V 1 0.001
CEXTRI_1 V 2 0.015 0 000
TRADIC_1 V 3 ~0.003 ~0.198 0.000
MEINIIT1 V 4 -0 040 0.271 0.000 ¢.000
ANSIA_I V 5 -0.358 0 000 0.438 -0.60% 0.000
AVERAGE RBSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS = 0 1284
AVERAGE OFF-DIAGONAL ABSOLUIE COVARIANCE RESIOUALS = 0.1926

SIANDARDIZED RESIDUAL MAIRIX:

LOGRO_1 QEXIRI 1 IRADIC_1 MEINTII_1 ANSIA 1

v T v o2 v 3 Vo4 v 3
LOGRO 1 V 1 0.001
OEXTRI_1 V 2 0.001 0.000
TRADIC_1 V 3 -0 001 ~0.003 0 000
MEINII 1 V 4 -0.006 0 003 0.000 0.000
ANSIA T V 5 ~0.024 0.000 0.004 -0.008 0.000
AVERAGE ABSOLUIE SIANDARDIZED RESIDUALS = 0 0032
AVERAGE OFF-DIAGONAL ABSOLUIE STANDARDIZED RESIDUALS = 0.0047

1980




1ITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUTICN (NORMAL DISTRIBUTION IHEORY)

LARGEST STANDARDIZED RESIDUALS:

vV 5,v 1 V 4V 1 Vv 5V 4 V 5v 3 vV 4,V 2
-0 .024 -0 006 -0.005 0 004 0.003

v o 3,v 2 v o2,V 1 v oi,v 1 Vo o3,v 1 v 5V 5
-0.003 0.001 ¢ 001 ~0.002 0.000

v s5v 2 v 4,V 4 v o3,V 3 v o2,v 2 v 4,v 3
0 000 0 .000 0.000 0,000 0.000

DISYRIBUIICN QOF SIANDARDIZED RESIDDALS

20- -
! !
! !
! ! .
! ! RANGE EREQ PERCENI
15- -
! ! 1 -0.5 - == 0 0.00%
! ! 2 -0 4 - -0.5 8 0 Q0%
t ! 3 -0.3 - -0 14 0 0.00%
! ! 4 ~0.2 ~ -0.3 0 0.00%
10~ * - 5 -0.1 ~ =-0.2 o] 0 00%
! * ! 3 0.0 - -0.1 5 33.33%
! * ! 7 61 - 0.0 10 66.67%
! > t 8 0.2 - 01 0 0.00%
! * ! 9 0.3 - 0.2 0 0.00%
5- *ooo* - A 0.4 - c.3 0 0.00%
! *oox ! B 0.5 - 0.4 0 0.00%
! *o* ! C o 0.5 0 0 00%
1 o e ! _______________________________
! ¥ ! 10TAY 15 100.00%
1 2 3 4 5 & 7 8 % A B C EACH "*" REPRESENIS 1 RESIDUALS



TITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM ¥ IKELIHOOD SCLUITON {NORMAL DISTRIBUIION THEORY)
F1,F1 VARIANCE OF PARAMEIER ESTIMAIE XS5 SET IO ZERO.

RESIDUAL COVARIANCE MAIRIX (S-SIGMA)

LOGRO_1  OEXIRI_L IRADIC_1 MEINIY 1  ANSIA_1

v 1 v 2 v 3 v o4 v 5
LOGRO_1 V 1 0 001
OEXTRI_1 ¥ 2 0.015 0 000
TRADIC 1 V 3 -0.003 -0.398 0.000
MEINIIT1 V 4 -0.040 0.271 0.000 0.000
ANSIA_I V 5 -0.358 0 000 0438 ~0 601 0.000
AVERAGE ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS - 0 1284
AVERAGE OFF-DIAGONAL ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS = 0.1926

STANDARDIZED RESIDUAL MAIRIX:

LOGRO_1  OEXIRI_1 TRADIC_1 MEINII_1  ANSIA 1

Vo1 v 2 v 3 v 4 Vo3
LOGRO_1 V 1 0 001
OEXTRT 1 v 2 0.001 0 000
TRADIC1 V 3 -0 001 -0.003 0.000
MEINII 1 Vv 4 ~0.006 0 003 0.000 0.000
ANSIA_T V 5 ~0.024 0.000 0.004 -0 005 0 .000
AVERAGE ABSOLUTE STANDARDIZED RESIDUALS - 0 0032
AVERAGE OFE-DIAGONAL ABSOLUIE SIANDARDIZED RESIDUALS = 0.0047

93-h




TITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIROOD SOLUI'ION (NORMAL DISTRIBUITON ITHEORY)

LARGEST SIANDARDIZED RESIDUALS:

v 5V 1 v 4,v 1 v 5,v 4 v 5,v 3 v o4,V 2
-0.024 -0 €06 -0.005 0.004 0 003

v o3,V 2 v 2,v 1 v o 1,v 1 v 3,v 1 v 5V 5
-0.003 0.001 G ocl -0.001 0.000

vV 5,V 2 V 4V 4 V 3,V 3 VvV 2,v 2 V 4,V 3
0000 0.000 0000 0 000 0.000

DISIRIBUIION OF SIANDARDIZED RESIDUALS

RANGE FREQ PERCENI

. 00%
00%
.00%
00%
.00%
33%
67%
G0%
00%
.00%
Q0%
00%

_q__(
OWPO® IR N
ELoy o1
COCOC0000O0
s W = O o 8 W
—
COOOOCWOOOOO
o W
COOOCRLOOOOO

% 4 % E & £ F A £ #

1 2 3 4 5 6 7 8 9 A B C EACH "*" REPRESENIS 1 RESIDUALS



IITLE: .
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUIION {NORMAL DISTRIBUTION IHEORY)
F1l,Fl VARIANCE CF PARAMEIER ESTIMATIE IS SET 10 ZERQ.

RESIDUAL COVARIANCE MAIRIX (S-SIGMA)

LOGRO_1  OEXIRI_1  YRADIC_1 MEINII_1  ANSIA 1

v i Vo2 v o3 v o4 v 3
LOGRO 1 V 1 0.001
ogxTRY 1 v 2 0.015 0.000
TRADICC1 Vv 3 -0.003 -0 198 9.000
MEINII 1 V 4 -0.040 0.271 0.000 0.900
ANSIAT Vv 5 -0.358 0000 0.438 -0 601 0.000
AVERAGE ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS - 0.1284

AVERAGE OFF-DIAGONAL ABSOLUTE COVARIANCE RESIDUALS = 0 1926

SIANDARDIZED RESIDUAL MAIRIX:

LOGRC_1 OEXIRI_1 IRADIC 1 MEINII_ 1 ANSIA 1

: v 1 v o2 v o3 v o4 v 5
LOGRO_1 V 1 0.001
OEXTRI_1 V 2 o 001 ¢.000
TRADIC_1 V 3 -0.001 -0 003 0 000
MEINTI 1 Vv 4 -0 006 0.003 0.000 0 000
ANSIA T V 5 ~0.024 9 .000 0.004 -0.005 0.000
AVERAGE ABSOLUTE STANDARDIZED RESIDUALS - 0.0032
AVERAGE OFE-DIAGONAL ABSOLUIE STANDARDIZED RESIDUALS = 0.0047

[93-)



I1ILE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUTION (NORMAL DISTRIBUIICN IHEORY)

LARGEST SIANDARDIZED RESIDUALS:

v 5v 1 v o4,V 1 Vv 5,V 4 v 5v 3 v o4,V 2
-0.024 -0 006 ~0.005 0.004 0.003

vV 3,V 2 v 2,v 1 v 1,v 1 v 3,v 1 v 5V 5
-0.003 0.001 ¢ o0 -0 001 ¢.000

v 5,v 2 v o4,V 4 v 3,V 3 v oz,v 2 v o4,V 3
0.000 0.000 0.000 0.000 0 009

DISIRIBUIION OF SIANDARDIZED RESIDUALS

20- -
! !
! !
! !
! ! RANGE EREQ PERCENIT
15- -
! ! 1 -0.5 - == 0 0.00%
' t 2 -0.4 - -0.5 0 0.00%
! ! 3 -0.3 - -0.4 o] 0.00%
t ! 4 ~0.2 -~ =03 0 0.00%
10- * - [ -0.1 - -0.2 o] 0.00%
! * ! [ 0.0 -~ =0.1 5 33.33%
! * ! 7 0.1 -~ 00 10 66 .67%
! * ! 8 0.2 - 0.1 o 0.00%
! * ! 9 0.3 - 0.2 0 0.00%
5- *oox - A 0.4 -~ 03 [o} 0.00%
t oo ! B 0.5 - 0.4 0 0.00%
! * ok ! C k- 05 0 0.00%
! * * ! _______________________________
! *o* ! IQTAL 15 200.00%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 A B C EACH ™*" REPRESENIS 1 RESIDUALS

199 - k-



ITILE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELTHOOD SOLOIION (NORMAL DISTRIBUIION IHECRY)

*** WARNING *** IEST RESULIS MAY NOI BE APPROPRIAIE DUE IO CONDITION CODE

GOQDNESS ©F FIT SUMMARY

INDEPENDENCE MODEIL CHI-SQUARE = 69 247 ON 10 DEGREES OF FREEDOM
INDEPENDENCE AIC = 4G 24726 INDEPENDENCE CAIC = 17.50339
MODEL AIC =  ~3 94564 MODEL CAIC = —10 29442
CHI-SQUARE = ¢ 054 BASED ON 2 DEGREES OF EREEDOM
PROBABILITY VALUE FOR THE CHI-SQUARE SIAITSTIC IS 0.97319
THE NORMAL IHKEORY RLS CHI-SQUARE FOR THIS ML SOLUIION 1S 0 054.
BENILER~ BONEiI NORMED FIT INDEX= 0.999
BENILER-BONEIT NONNORMED EIT INDEX= 1 i64
COMPARAIIVE EIT INDEX (CEI) = 1.000
TIERATIVE SUMMARY
SARAMEIER

TTERATION ABS CHANGE ALPHA FUNCIION

1 45.770248 1.00000 6 90479

2 24720610 1.00000 4.43402

3 15 219973 1 00000 1.3491¢6

i 6.445035 100000 2 24665

5 1.450443 1.00000 0.90214

6 0. 272565 1 00000 0.00200

7 0.003188 1.00000 0 00085

8 0. 000005 1.00000 G .00085

(9% -1



TIILE:
EQS is not installed or unauthorized copy

DECOMPOSETI'ION OF EFFECIS WITH SIANDARDIZED VALUES

PARAMEIER TOTAL EFFECIS

LOGRO_ 1 =Vl = 192*y2 + - .528*V3
-.169 Fl + .889 E1
- 412 E3 + - 072 ES

QEXIRI_1=V2 = ~ . 498*V5 + 836%K1
-.375 ES

TRADIC_1=V3 = . 625*F1 + .780 E3

MEINIT 1=v4 = .561*%F1 + .828 E4

ANSIA 1 =V5 = 659*F1 + .152 ES

-.096 V5
S077 E2

401 EZ2



ITTLE:
EQS is not installed or unauthorized copy

DECOMPOSITION OF EEFZCIS WIYXH STANDARDIZED VALUES

PARAMEIER INDIRECI EEFECIS

LOGRO 1 =V1 = -.096 V5 + - 169 F1 + 0717 E2
- 412 E3 + -.072 ES
QEXIRI_1=V2 = -.328*F1 + - 375 E5

{F’l%ér



ITILE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHCOD SOLUTION (NORMAL DISTRIBUIION THEORY)

STANDARDIZED SOLUIION:

LOGRO_1 =V1 = 192*v2 + -~ 528*V3 + 889 E1
QEXTRI 1=V2 = - . §98B*VS + 1.164*F1 + 401 E2
TRADIC 1=Vl = .B25*F1 + .780 E3
MEINII_1=V4 = 561*F1 + 828 E4
ANSIA 1 =V5 = 659*F1 + 752 ES



ANALISIS DE MODELAMIENTO ESTRUCTURAL.
MODELO III (ESCUELA TIPO 2),
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S —
AUTOEF_1

-

P PLANEA_1

012

ANSIA_1

L~

/

/

—Y T

024

LOGRO_1 '-o..so—E1

MODELO DE ESTRUCTURAS DE GOVARIANZAS PARA LA PREDICCION DE LOGRO EN ESCUELA TIPO It

49 -9



1994

1

EQS, A SIRUCIURAL EQUATION PROGRAM

COPYRIGHI BY P .M. BENTLER VERSION 5 4

PROGRAM CONIROL INFORMAIION

e e e el e Ll
DOX IRV EWGNE CSWE -5 DS W

SIS
(TN SR

N
o

25
26
27
28
29
30

/IITLE

/SPECIFEICATIONS

DATA='UPNM.ESS'; VARIABLES= 4; CASES= 69;
ME I'HODS=ML;

MAIRIX=RAW;

/LABELS
V1=LOGRC _1: V2=pUIOEF_1; V3=ANSIA 1: V4=PLANEA 1;
/EQUATIONS
Vi = + *V2 + *V3 + *V4 + El;

JYARIANCES
V2 = *;
V3 = *;
V4 = *;
El = *;

/COVARIANCES
V4, V2 = >
V4 , V3 = *;

/LMIEST

PROCESS=SIMULTANECUS;

SET=PVV, PEV, PFF, PDD, GVV, GVE, GFV, GFF, BVF, BFF;
/WTEST

PVAL=0.05;

PRIORIIY=ZEROQ;

/QUTPOT

parameters;

standard errors;

listing;

data="EQSQOUI&.EIS";

/END

30 RECCRDS OF INPUI MODEL FILE WERE READ

DAIA IS$ READ FROM UPNM.ESS
THERE ARE 4 VARIABLES AND 69 CASES
IT IS A RAW DATA ESS FILE

(<)

MULIIVARIAIE SOFIWARE, INC.

1985 - 1996.



IIILE:

EQS/EM 386 licensee: Cazares/Schmidt

COVARIANCE MATRIX IO BE ANALYZED: 4 VARIABLES (SELECIED ERCM 4 VARIABLES)
BASED ON 69 CASES.

LOGRC 1 AUIOEF_1  ANSIA 1 PLANEA_1
v 1 v o2 v 3 v o4
LOGRO_1 v 1 0.467
AUTOEF_1 V 2 ~-1.605 §2.435
ANSIA T V 3 -2 610 5.139 324 008
PLANEA } V 4 0 %40 12.121 10 297 20.018

BENTLER-WEEKS STRUCIURAL REPRESENIAITION:

NUMBER OF DEPENDENI VARIABLES = 1

DEPENDENT V'S : 1
NUMBER OF INDEPENDENI VARIABLES = 4
INDEPENDENT V'S : 2 3 4
INDEPENDENT E'S : 1
JRD SIAGE OF COMPUIAIION REQUIRED 835 WORDS OF MEMORY.

PROGRAM ALLOCATE 100000 WORDS

DETERMINANI OF IWPU] MAIRIX IS 0 18C05E+06

199-¢



TITLE:
EQS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmigdt

MAXIMUM LIKELIHOCD SOLUTION (NORMAL DISIRIBUTION IHEORY}

1994

vz, vz

V1, V4

PARAMETERS IO BE PRINITED ARE:

V3, v3 va,v2 V4, V3 V4, V4 El,E1

FOLLOWING FECHNICAL INFORMAIION HAS BEEN SIQRED IN EQSQUI& EIS

Vi, v2

NOIE: SAMPLE COVARIANCE MAIRIX AND RESIDUAL MAIRIX IN IHIS
TECHNICAL QUIPUT HAVE BEEN ARRANGED IN THE SEQUENCE
OF ALL DEPENDENI VARIABLES FOLLOWED BY ALYL INDEPENDENI

VARIABLES

10 ELEMENIS OF MODEL SIAIISTICS, TIHEY ARE:

ESIIMATION MEIHOD (LS, GLS,ML,ELS,EGLS,ERLS, AGLS)

CONDITION CODE (G EOR NCRMAL CONDITION)
CONVERGENCE (0 FOR MODEIL CONVERGED)
NULL MODEL CHI-SQUARE

MODEL CHI-SQUARE

DEGREES OF FREEDOM

PROBABILITY LEVEL

BENTLER-BONETT NORMED FX1 INDEX
BENILER-BONEII NON-NORMED FII INDEX
COMPARATIIVE FII INDEX

9 ELEMENIS OF PARAMEIER ESIIMAIES
ELEMENTS OF STANDARD ERRORS

9
1 LINES OF INFORMATION FOR DEPENDENI VARIABLES
1 LINES OF INFORMAIION FOR INDEPENDENI VARIABLES

OUIPUT FORMAI FQOR INFORMAIION SECIION IS: (8ELP6.8)

TOTAL NUMBER OF LINES PER SEI OF INFORMATION IS:

V1,v3



TIILE:
EQS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmidt
MAXIMOM LIKELIHOOD SOLUTION (NORMAL DISIRIBUITON TIHEORY)

PARAMEIER ESTIMAIES APPEAR IN ORDER, .
NO SPECIAL PROBLEMS WERE ENCOUNTERED DURING OPTIMIZATIJION

RESIDUAL COVARIANCE MAIRIX ($-5IGMA}

LOGRO_1  ADIOEF_1  ANSIA 1} PLANEA_1

v 1 Vo2 v 3 v o4
LOGRS_1 vV 1 0.002
AUTOXF 1 v 2 ~0.040 6.000
aNsiza_ I v 3 -0 098 5.139 6 000
PLANEA_1 V 4 -0.009 0.151 0.746 0.044
AVERRGE ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS = 0.6229
AVERAGE OFF-DIAGONAL ABSOLUTE COVARIANCE RESIDUALS = 1.0305

STANDARDIZED RESIDUAL MAIRIX:

LOGRO_!  AUIOEF_1 ANSIA 1  PLANEA_!

v i v o2 v 3 v o4
LOGRO 1 v 1 0.003
pUTOEE 1 v 2 -0 006 0 000
ANSIA T V3 -0.008 0.031 0.000
PLANEA 1 V 4 -0 003 0.004 0.009 0.002
AVERAGE ABSOLUIE SIANDARDIZED RESIDUALS = 0.0067
AVERAGE OFEF-DIAGONAL ABSOLUIE STANDARDIZED RESIDUALS = 0 0103

149-¢




f(}ta B F:

IIILE:
EQS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmidt
MAXIMUM LIKELIHOCD SOQLUTION (NORMAL DISIRIBUIION THEORY)

LARGEST STANDARDIZED RESIDUALS:

v 3,V 2 v 4,v 3 V 3V 1 Vv 2,V 1 Vv 4,v 2
0.031 0.009 -0.008 -0.006 0. 004

vV i,v ¥ VvV 4,¥v 1 ¥V 4,V 4 ¥V 2,V 2 V 3,V 3
¢.003 -0.003 0 002 0. 000 0.000

DISIRIBUIION OF SIANDARDIZED RESIDUALS

' '
! !
! t
! ! RANGE * FREQ PERCENI
i5~ -
! ! 1 -05 - -- 0 0.00%
! ! 2 -0.4 ~ -05 0 0 00%
' 0 3 =03 - -0.4 0 0.00%
! ! 4 -0.2 -~ -0 3 0 0.00%
16~ - 5 -0.1 - =0.2 ‘0 0.00%
! ! 6 ¢G.0 - -0.1 3 30.00%
! ! 7 0.2 - 0.0 7 70.00%
! * ! 8 0.2 - 0.1 0 0 00%
! * ! 9 0.3 -~ ¢ 2 0 0.00%
S * - A o4 - 0.3 0 0 00%
! * ! B 0.5 - 0 4 0 0.00%
! o ! C + - 0.5 0 0.00%
! g w P e e e r S - ————
! oo ! IOIAL 10 1060.00%
1 2 3 4 5 6 % 8 9 A B C EACE "*" REPRESENIS 1 RESIDUALS



IIILE:
E£QS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmidt
MAXIMUM LIKELTHOOD SOLUTION (NORMAL DISTRIBUIION IHEORY)

GOCDNESS OF FIT SUMMARY

INDEPENDENCE MCDEL CHI-SQUARE = 22.1%7 ON 6 DEGREES OF EREEDOM
INDEPENDENCE AIC = 10.19701 INDEPENDENCE CAIC = -9 20763

MODEL AIC = -1.93273 MCDEL CAIC = -5 16684
CHI-SQLARE = Q 067 BASED ON 1 DEGREES OF FREEDOM
PROBABILITY VALUE FOR THE CHI-SQUARE SIAIISTIC IS 0.79536
THE NORMAL IHEQRY RIS CHI-SQUARE FOR THIS ML SOIUIION IS 0.087
BENTLER-BONETT NORMED FIT INDEX= 0.987
BENILER-BONEII NONNORMED FII INDEX= 1.346
COMPARAIIVE FIT INDEX (CFI} = 1 000

LIERAIIVE SUMMARY

BPARAMEIER
IIERATION ABS CHANGE ALPHA FUNCIION
I 54 768578 1.00000 6.17454
z 54 301365 1.00000 0.25918
3 ¢ 052892 1.00000 0.00099
4 0 000058 1 00000 0.00099

TESIS CON
YALLA DF ORIGEN

99



1ITLE:
EQS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmidt
MAXIMUM LIKELIHQOD SOLUTION (NORMAL DISIRIBUTION THEQRY)

MEASUREMENI EQUATIONS WITH STANDARD ERRORS AND IESI SIAIISIICS

LOGRO_1 =V1 = -.026%V2 +  ~.009*V3 + 047 ve +
.009 Q04 .018
-3.015 -2.198 2 697

1.000 E1



TITLE:
EQS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmidt
MAXIMOM LIKELIHQOD SOLUTION (NORMAL DISIRIBUIION IHEORY)

STANDARDIZED SOLUIION:

-.344*V2 + = 241*V3 + .310*V4

LOGRO_1 =Vl =

+

899 E1



TITLE:
EQS/EM 386 Licensee: Cazares/Schmidt
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUTION (NORMAL DISIRIBUIION IHEOQRY)

CORRELATIONS AMONG INDEPENDENI VARIABLES

v F

V4 -PLANEA 1 29541 1
V2 -AUTOEF 1 I I
I I

V4 -PLANEA 1 119+1 I
v3 -ANSIA T 1 1
1 1



- ANALISIS DE MODELAMIENTO ESTRUCTURAL.
MODELO 1V.
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CONTROL r—087-— E2

AUTOEFIC o3

.
o

E3

0.59"

Ed4 -—074—{ PCRITICO

021

&7
ESoszNOTRADIC E8 —o85—] ORGELAB >

017

£6 —052—PROFESOR--0.85 £ 074 F4 —067— D4
‘ 921 1,01
-0.68*
e E10—050> MONITOR |-
E7 =073~ EQUIPO 088
E11—073—LORRECT o4

E9 «—067-1ESFUERZA

MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES PARA USQO DE ESTRATEGIAS Y ELEMENTOS MOTIVACIONALES

EN EL APRENDIZAJE

0]






1
EQsS,

A SIRUCIURAL EQUAIION PROGRAM MULIIVARIAIE SOQFIWARE, INC.

COPYRIGHI BY P.M BENTLER VERSION 5.4 ({C) 1985 ~ 1996

PROGRAM CONIROL INFORMAIION

/IIILE

/SPECIFICAIIONS

DATA="A:\MODELO4 ES3'; VARIABLES= 11; CASES~= 134;

METHODS=ML; '

MAIRIX=RAW;

/LBBELS
V1=VALTAREA; V2=CONIROL; V3=AUIOEFIC; V4=PCRIIICO; V5=NQIRADIC;
V6=PROFESOR; V7=EQUIPO; V8~ORGELAB; V9=ESFUERZA; V10=MONITOR;
V11=CORRECTO;

/EQUATIONS

V1 = 4+ *E2 + *VhHh + *V§g + E];
V2 = + *F2 + E2;

V3 = + *F2 + E3;

V4 = 4+ *YE4 4+ E4;

VS5 = + *F3 + E5;

Vvé = + *F3 + E6;

Vv? = + *E3 + E7;

VB = + *E2 + *E4 + E8:

V9 = + *F4 + E9;

Vi0 = + *F3 + *E4 + E10;
Vil = + *F4 + E11;
E2 = + *F4 + *V5 + D2;
Fd = # *E3 & D4;
/VARIANCES
E3 = *;
Ei
E2
E3
E4
ES
56
E7
E8
E9
E1l0
Ell
D2 = *;
D4 = *;
/COVARIANCES
/LMIEST

PROCESS=SIMULIANEQUS;

SET=PVV, PEV, PFF, PDD,GVV, GVE,GEV,GF ¥, BVE,BEF;
/WTEST

PVAL=0.05;

PRIORIIY=ZERO;
/PRINT

effect=yes;

digig=3;

linesize =80;
/OUTPU1

parameters;

i naops

L

3
* E k& * E & 4 ¥ %

F N e Mo e e e e . e

L]



IIILE:
EQS is not installed or unauthorized copy

SAMPLE SIATISIICS

UNIVARIATE SIATISIICS

VARIABLE VALTAREA  CONIROL ADIQEFIC PCRIIICO NOTRADIC

MEAN 32 .6343 20.1119 45.0597 22 .8955 88.0821

SKEWNESS (G1) -0 9026 -0 1770 -1.1886 0.0313 -0.271¢6
- KURIOSIS (G2) 0.2738 -0.6551 1.6659 -0 6219 -0 .2355

SIANDARD DEV. §.3193 5.2582 8.8256 5.9538 17.2309

VARIABLE PRCFESCR EQUIPO ORGELAB ESFUERZA  MONIIOR

MEAN 76.6866 60.0746 217.0299 34.9791 16 1567

SKEWNESS (G1) -0. 4363 -0.3606 ~6.7630 -0.6785 -0.6569

KURIOSIS (G2) -0 .0642 -0.1703 62 3843 0.519¢% ~0.1952

STANDARD DEV. 18.6811 15.7469 17.0373 7.7440 3.8698

VARIABLE CORRECIO

MEAN 17.9776

SKEWNESS (Gl) -0.1210

KURIOSIS (G2} -0 .4516

SIANDARD DEV. 4.9349

MULIIVARIAIE KURICSIS

MARDIA'S COEFFICIENI (G2,P) = 103.1936
NORMALIZED ESTIMATE = 35.3177

ELLIPTICAL THREQORY KURIOSIS ESIIMAIES

MARDIA~BASED KAPPA = 0.7216 MEAN SCALED UNIVARIAIE KURIOSIS = 1.8924

MARDIA-BASED KAPPA IS USED IN COMPUIAIION. KAPPA= 0.7216

CASE NUMBERS WITH LARGESI CONTRIBUIION IO NORMALIZED MULIIVARIAIE KURIOSIS:

e o ot S B B o 1 o ek R o P B I P Ly ke 1 o o B P P PR B 7P e e e B AR 1

CASE NUMBER 8 40 67 74 114

ESIIMAIE 229.5747 4746.7116 194.7458 184.3620 470.3270

2%



1ITLE:

EQS is not installed or unauthorized copy
COVARIANCE MATRIX TO BE ANALYZED:
134 CASES. )

BASED ON

VALTAREA
CONTROL
AUTOEFIC
PCRITICO
NOTRADIC
PROFESOR
EQUI PO

ORGELAB

ESFUERZA
MONITOR
CORRECTO

PROFESOR
EQUIPO
ORGELAR
ESFUERZA
MONITOR
CORRECTO

CORRECIO

BENILER-WEEKS SIRUCIURAL REPRESENIAIION:

NUMBER OF DEPENDENT VARIABLES = 13
DEPENDENT V'8 :
DEPENDENT V'S :
DEPENDENI ¥'S :

LA gagaa

[

L agaagg

v

11

O w0~ s W

b OO O~y

VALIAREA

A

69.

15

40.

18
94
97
54

51.

33

15.
14.

PROFESOR

\

348
179,

94,
201
30.
737

66

41

CORRECIO

v
24

1
211
229
345
488

166
.358
855

237
312
855
225

6
984
099
649

974

11
353

1
11
2

11 VARIABLES (SELECTED FROM 11 VARIABLES)

CONIROL
v 2

27

7
36
30
18

649
16.

888

516

652

622

20.

12
5

7.

856
139
169
403
018

EQUIPO
v o7

247 964
71.163
53 446
23.582
29.220

4

NUMBER OF INDEPENDENT VARIABLES =
INDEPENDENT F'S ¢
INDEPENDENI E'S :
INDEPENDENT E'S :
INDEPENDENE D'S :

3
1
11
2

' 3RD SIAGE OF COMPUTATION REQUIRED
PROGRAM BRLLOCATE

100000 WORDS

DETERMINANT OF INPUI MAIRIX IS

2
4

8056 WORDS OF MEMORY.

3

14

AUIQEFIC

3

\'

7.
22.
010
62.
45.

81

69

32.
915
-310

17
17

3

891
916

485
815
111
408

ORGELAR

v

290

47.

25

28

0.50308E+19

8

210
234
988
. 865

PCRITICO

v

35

36
32

30.

20

ESFUERZA

v

59.
644
285

18

20

4

448
50.
471

129

008
236

922
13.
14.

6503
494

9

969

NOTRADIC
v 5

296,903
236 154
148.099
99 592
65.5694
31.957
36 912

MONITOR
v 10

14 975
10.778

L

10



ITILE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIIHCOD SOLUIION (NORMAL DISTRIBUITION YHEORY}

F4,F3 VARIANCE OF PARAMEIER ESTIMAIE IS SET IO ZERO.
V3,F2 VARIANCE QF PARAMEIER ESIIMAIE IS SEI IC ZERO.
V9,54 VARIANCE OF PARAMEIER ESIIMAIE IS SEI 10 ZERC.

RESIDUAL COVARIANCE MAIRIX (S-SIGMA)

VALIAREA CONIROL AUICEFIC PCRIIICC NOIRADIC

‘ v o1 v 2 v 3 v 4 vV 5

VALIAREA V 1 -0 525
CONIROL V 2 -0.308 0 052
AUTCEFIC V3 -0 .584 -0.954 0 358
PCRITICO V 4 -2.110 -0.683 1.318 0 600
NOTRADIC V 5 0.984 5 840 -0 159 6 667 0 000
PROFESOR V6 -3.098 1.408 -14.472 -10.437 1.460
EQUIPG V7 -5.193 " -0.860 -6.124 0 349 -10.297
ORGELAE V 8 -1 876 -2.436 4 640 -1.510 -7 674
ESFUERZA V 9 3.616 0.348 1.269 -1 993 3.033
MONITCR V 10 0.213 0 865 0 691 0.437 1321
CORRECTC V 11 -3.239 0.06¢6 -1.002 1.018 0.063

PROFESOR  EQUIPQ ORGELAB ESFUERZA  MONIIOR

vV 6 v 7 v 8 v o9 v 10

PROEESOR V 6 0.000
EQUIBC V 7 8.145 0 000
ORGELAER V 8 -11.270 5.678 0.547
ESFUERZA V ¢ ~1.427 7 803 1.464 0.000
MONITOR V 10 -2.091 1 266 9.307 -0.338 0.000
CORRECTQ V 11 1.967 2.378 1.949 0 857 -0 385

CORRECIO

v 11
CORRECIO V 11 0.000
AVERAGE ABSOLUTE COVARIANCE RESIDUALS = 2.4155

[}

AVERAGE OFF-DIAGONAL ABSOLUIE COVARIANCE RESIDUALS 2.8717

SIANDARDIZED RESIDUAL MATRIX:

VALIAREA CONIROL AUIOEFIC PCRIITICO NOTRADIC

v 1 v o2 v 3 vV 4 vV 5
VALIAREA V 1 -0 . 008
CONIROL V 2 =0.007 0.002
AUTOEFIC V3 -0.008 -0.021 0.005
PCRITICO V 4 -0.043 -0 022 ¢ 025 0.000
NOTRADIC V 5 0.007 0.064 -0.001 0 065 0.000
PROFESOR V6 -0 020 ¢ 014 -0 088 -0.0%94 0 005
EQUIPQ Vo7 ~0.040 ~-0.010 -0 044 0.004 ~0.038
ORGELAB V 8 -0.013 -0.027 0.031 -0 015 -0 026
ESFUERZA V 9 0 0356 0.00C9 0 019 -0.043 0.023
MONITOR V 10 0.007 0.042 0.020 0 019 0.020
CORRECTO V 11 =0.079 0.003 -0.023 0 035 0 001
PROFESOR EQUIPO ORGELAB ESFUERZA MONITIOR
v 6 v o7 v 8 v 9 vV 1¢

20%



PROFESOR
EQUIPG
ORGELAB
ESPUERZA
MONITOR
CORRECTO

Sl g

CORRECIOD V

AVERAGE

-0
-0

[l = BV« B - B )

—

CORRECIO

v
11 0

~C

.000
.028

03s%
010
029
021

11
000

AVERAGE ABSOLUIE
OFE-DIAGONAL ABSOLUIE

SO CocCoOo

000
021
064
021

031

0.002
0.011
0.005
0.023

0 006G
-0 .011
0.022

SIANDARDIZED RESIDUALS

SIANDARDIZED

RESIDUALS

oy

0 000
-0.020

0.0227
0.0269

A0



TITLE:
EQS is not installed ¢or unauthorized copy

MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUIION (NORMAL DISTRIBUIION IHEORY)

LARGESI STANDARDIZED RESXDUALS:

v 6,V 4 v 6,v 3 viv i v 5,V

=-0.094 -0.088 -0.079 0.0865
v o9,v 7 v g,v 1 v v 3 v 9,V
5.064 0.056 -0 044 -0 043
v 10,v 2 v 7,v 1 v 7,v 5 v 8,v
2.042 -0.040 -0.038 -0.035
v 8,v 3 v 11,v 17 v 10,V 6 v Vv
2.031 0.031 -0 029 0 028
DISIRIBUIION OF STANDARDIZED RESIDUALS
. !
40- -
1 « 1
! * :
! * !
! * !
30... * * -
! ¥ oo* ¥
! rooo !
! oo !
! oW 1
20- L -
! ' !
! v '
! * * 1
! x o !
10_ W * -
: x !
! L !
.r x !
! *oox !
1 2 3 4 5 6 7 8 %9 A B C

4

4

6

6

QWP OO THU DB W -

v 5V 2

0.064

v

4

Vo1

~0.043

v 11,v 4
0.035

v 8,V 2

~0.027

L

4 v

F B WO W AN

V18 W4 O N s ¢

EREQ PERCENI

EACH

Man

REPRESENIS

8 0.00%
0 0.00%
0 0.00%
0 0.00%
0 0.00%
29 43.94%
37 56.06%
¢ 0.00%
0 0.00%
0 0.00%
0 0.06%
0 0.00%
66 100 .00%

2 RESIDUALS



IIILE:
EQS 1s not installed or unauthorized copy
MAXIMOM LIXKELIHOOD SCLUIION (NORMAL DISTRIBUIION I[HEORY)

*** WARNING **+ IESI RESULIS MA* NOT BE APPROPRIATE DUE I0 CONDIITON CODE

GOODNESS OF EII SUMMARY

INDEPENDENCE MODEL CHI-SQUARE = 684.075 ON 55 DEGREES OF FREEDOM
INDEPENDENCE AIC = 574 07478 INDEPENDENCE CAIC = 359.69359

MODEL AIC = -36.04847 MODEL CRIC = -168 57502
CHI-SQUARE = 31 952 BASED ON 34 DEGREES OF FREEDOM
PROBABILITY VALUE FOR THE CHI-SQUARE STAIISTIC IS 0.56837
THE NORMAL IHEQRY RIS CHI-SQUARE FOR THIS ML SOLUIION isS 30 466,
BENILER-BONEII NORMED FII INDEX= 0.853
BENILER-BONEII NONNORMED EIT INDEX= 1.008
COMPARAIIVE FII INDEX (CFI) = 1 00C

ITERAIIVE SUMMARY

PARAMEIER
IIERAIION ABS CHANGE AL PHA FUNCTEION
1 122.960968 0.50000 41.22514
2 922 043701 1.00000 23 714100
3 191.734955 0 .50000 19.76488
4 949 350586 1.00000 16.18008
5 12.005579 0.50000 14.76329
6 41 722958 1.00000 10 08043
7 15.525037 1.00000 6.11346
8 159 928711 1.00000 3 84158
9 320.203552 €.25000 3.67551
10 46.9848657 0.50000 3.04743
11 29.403618 1 .00000 1.63459
iz 7.587615 1.00000 0 62690
13 2.254827 1.00000 0.24426
14 0.272390 1 00060 0.24035
15 0.106534 1.00000 0.24024
16 0.031395 1.00000 0.24024
17 0.005272 1.00000 0.24024
18 Q0.002331 1.00000C 0.24024
19 0.000478 1.00000 0 24024



II1LE:

EQS is not installed or unauthorized copy

MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUIION (NORMAL DISTRIBUIION IHEORY}

MEASUREMENI EQUAIIONS WIIH SIANDARD ERRORS AND IEST SIATISIICS

VAL TAREA=V]

CONIRCL =V2
UTCEFIC=V3
PCRITICO=V4
NOIRADIC=VS
PROFESQR=V6
EQUIPO  =V7
ORGELAB =V8
ESFUERZA=VY
MONIIOR =V10

CORRECIO=V11

Q@‘?

i

It

.066*V5

054

.210
000 EX

C124%E2
. 141

5.
1

£ 0000000 .

3.
9
7.

-2491
361.
-6.

-2689.
391.
-6.

-1814.
299
-5.

1

143

.908*E2

0090
0c0

659*F4

860

470

C121%E3

512
892

252*F3
993
860

99T*E3

585

058

765*F2

. 941

1
106.

.876

195*F4

. 000

: 0000000

71
12.

000

975*F4

020

. 988

.451*F4
. led
.649

120*ve

.040

54
58.

.999

000 E2

.000 E3

000 E4

Q00 ES5

000 E6

.Q00 E7

5i5*F4

204

837

135.
89,

. 000 E9

587*F3
192

.520

000 E11

1.070%F2
300
3 571

1.000 E8

1.000 E10



ITILE:
EQS is not installed or unauthorized copy o
MAXEIMOM LIKELIBOOD SOLUIION (NORMAL DISTRIBUOIION THEORY)

L,

CONSTRUCT EQUATIONS WIIH SIANDARD ERRORS AND IEST SIATISIICS

E2 =F2 = 065*V5 + 39 359*F4 +
023 8.526
2.771 4.616
E4 =F4 = -6.761%F3 + 1.000 D4
000

10000000 . 000

1.000 D2

7



TITLE:

EQS is not installed or unauthorized copy

DECOMPOSITION OF EFFECIS WIIH SIANDARDIZEDR VALUES

PARAMEIER IOIAL EFFECIS

VALIAREA=V1

CONIROL =V2

AUIQEFIC=V3

PCRIIICO=V4

NOIRADIC=VS
PROFESOR=V&
EQUIPO =V7
ORGELAB =V8
ESFUERZA=VY
MONIIOR =V10
CORRECIO=V11

F2 =E2

£4 =F4

at

184

1155

349

279

2432
.54¢%
.438

116
.391

210

L279*V5
.273
144

E4
E5
D4

v5
F3
b2
V5

E3
D2

L 670*F4
.451

D4

.856*E3
.852%F3
.BBZ*F3

V5
E3
D2

T42*E4

. 500

461

D4

JO0T*E4
678

D4

.G85%F4
D4

312*v§

.16l

E5

VT39%F3

.269*%V6

669 E3

.142 E8

L495*F2
.869 E2
.198 D4
ZTTO*E2
628 E3
.311 D4

495 F3

.517 E5
.524 E6
. 131 E?
Z313*E2

060 ES
.265 D4

549 F3

LB37*E3
.506 E3
.593*E4

. 563 D2

.673 D4

L461*E2

640 E1

259 D2

-294 F4

080 ES

. 462 E4
126 ES

743 E4

.3947*F4

854 E8

670 E9

.502 E10

729 El1

705 E3

. 399 D4



TITLE:

EGS is not installed or unauthorized copy

DECOMPOSIIION OF BFFECTS WITH SIANDARDIZED VALUES

PARAMEIER INDIRECI EFFECIS

VALIAREA=V]

CONIROL =V2
AUTQEEIC=V3

PCRIIICO=V4

ORGELAB =V8

ESFUERZA=VO
MONIIOR =V10
CORRECTO=V11

E2 =F2

i

]

144*V5

144

184

155

080
. 243

126

495

116

080

549

E5
D4

VS
E3

¥5
ES

£3

V5
E5

E3

T44*E3

5086

705

E3
E3

273
141

294
279

462

438

451

E4
EG

F4
D2

E4
D2

D4

221*¥4

.210
.500
.678
461

.16l

D2
14
D4
D4
ES

669
259

349

.198
.549

311

391

265

399

E3
02

£3
D4

E3
D4

E3
b4

D4

P4



TITLE:
EQS is not installed or unauthorized copy
MAXIMUM LIKELIHOOD SOLUIION (NORMAL DISTRIBUTION JHEORY}

STANDARDIZED SOLUIION:

VALTAREA=V] = 135+5 4 269%V6 o+ 461+r2 - 640 El
CONIROL =V2 = LA95%E2 4 869 E2
AUTOEFIC=V3 = LIT9%E2 4 628 E3
PCRITICO=VE = LBTO*E4 + 743 E4
NOTRADICHVS = - .856%F3  + 517 ES
PROFESOR=V6 = ~.852%F3  + 524 E6
EQUIPD =V7 = - 682%F3 4+ 731 £7
ORGELAB =V8 = L373%E2 4 173%F4 * 854 E8
ESFUERZA=VY = .742%EF4 + 670 E9
MONITOR =V10 = 1.007+*F4 + 207+F3  + 502 E10
CORRECTG=V1L = L 685%E 4 + 729 El
F2  =E2 = L312%v5 o+ .593*F4 + 563 D2
F§  =Fd = - 739%F3 4+ 673 D4

s



