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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como objetivo disefiar un modelo estructural del
desempefio académico en estudiantes universitarios en una materia especifica, con el fin de
identificar las variables que tienen relacion con el desempefio de dichos estudiantes y
obtener una mayor comprensién de este fenémeno.

Dicho modelo consider6 la influencia de variables motivacionales y cognoscitivas a
partir de las teorias de expectativas-valores, motivacion de logro y los modelos de
estrategias de aprendizaje. Asimismo, se considero la influencia de la indecisidn vocacional
sobre el desempefio.

El estudio se realiz6 en tres fases, en la primera se desarrollé6 el modelo en una
muestra de 107 estudiantes de recién ingreso a la carrera de ingenieria de una universidad
publica, quienes cursaban un propedéutico. En la segunda se valido el modelo con 106
estudiantes del primer semestre de la carrera de ingenieria. En la tercera, se empled una
muestra de estudiantes que cursaban el propedéutico para validar nuevamente el modelo.

En los modelos obtenidos en las tres fases se puede observar que las variables que
permanecen constantes son las de rendimiento y conocimientos previos y las expectativas
de resultados y de habilidad. Dichas expectativas conforman el componente motivacional de
autoeficacia el cual se ha encontrado fuertemente asociado al rendimiento escolar de

acuerdo a lo reportado en la literatura.



ABSTRACT

The aim of this investigation was to design a structural model about academic
performance with college students in a specific subject, in order to identify the variables that
are related with the performance of those students, and obtain a better comprehension about
this phenomenon.

This model considered the influence of motivational and cognoscitive variables from
theories about expectancy-value, achievement motivation and from learning strategies
theories. The influence of vocational indecision about performance was also considered.

The study was performed along 3 phases, in the first one, the model was developed
in a sample conformed by 107 students who had just begun their Engineering career in a
public university, and who were taking a propedeutic course. In the 2™ phase, the model was
validated with 106 engineering students from the 1% semester. In the 3™ phase, a new
sample of propedeutic course students was used to validate the model once more.

In the models obtained in 3 phases, it can be observed that the variables that remain
constant are performance and previous knowledge, and the outcome expectations and ability
expectancies. Such expectancies shape the motivational component of autoefficacy, which

has been strongly related to academic performance according to reports in the literature.



INTRODUCCION

En las dltimas décadas ha surgido un gran interés en tratar de entender, explicar y
mejorar el proceso de aprendizaje escolar.

La literatura sobre este tOpico permite concebir el desempefio escolar como un
comportamiento multicausado: necesidad de logro, motivacion, autoestima, expectativas de
rol, locus de control, autoeficacia, caracteristicas de personalidad, pensamiento abstracto,
estrategias de aprendizaje, percepcién de competencia, certeza vocacional, los cuales han
sido tratados por diferentes autores en diferentes contextos de investigacion y ha hecho
aportes valiosos a la comprension del desempefio.

La presente investigacion tuvo como propdsito desarrollar y validar un modelo
predictivo y explicativo del desempeiio escolar en un curso de algebra entre estudiantes de
ingenieria de recién ingreso en el cual se consideraron variables motivacionales, de
conocimientos y rendimiento previos, estrategias de aprendizaje e indecision vocacional.

La investigacion se realizo en tres fases:

Fase 1

1. Se desarrollaron y/o adaptaron escalas validas para medir las siguientes variables:
motivacionales (expectativas, motivacion intrinseca, logro, metas de maestria, metas
de desempefio, dificultad percibida, organizacién del estudio), estrategias de
aprendizaje (de adquisicion, de recuperacion y de integracién de la informacion), e
indecision vocacional.

2. Se elabor6 y probé un modelo estructural para evaluar los efectos directos e
indirectos de las variables motivacionales, de conocimientos y rendimientos previos,
estrategias de aprendizaje e indecision vocacional sobre el rendimiento en algebra,

en estudiantes de recién ingreso a la carrera de ingenieria en un curso propedéutico.
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3. Las variables del modelo que contribuyeron a la prediccidon del desempefio fueron:
razonamiento verbal, evaluacién diagnéstica y motivacion como variables exdgenas;
expectativas de resultados, de habilidad, dificultad de la materia y promedio en el
bachillerato como variables enddgenas. Las demdas variables logro, metas de
maestria, de desempefio, organizacion del estudio, estrategias de aprendizaje e
indecision vocacional no contribuyeron a la prediccion del desempefio.

El modelo elaborado resulté adecuado como lo indican los indices de ajuste X°=
16.209, gl=10, p=.094, RMSEA=.07 y NFI=.99. El valor de R? fue .53. El andlisis de
los efectos totales mostr6 que la evaluacion diagnéstica y el promedio en el
bachillerato presentaron los efectos de mayor magnitud sobre el desempefio; la
evaluacion diagnoéstica y la expectativa de resultados presentaron los efectos
directos de mayor impacto sobre él. Las variables con los efectos indirectos mas
altos sobre el desempefio fueron el promedio en el bachillerato y la expectativa de

habilidad seguidas por la motivacion intrinseca.

Fase 2.

1. En virtud de que las escalas de estrategias de aprendizaje no contribuyeron a la
prediccion del desempefio escolar, se desarrollaron otras medidas de estrategias de
aprendizaje (cognitivas y metacognitivas). La inclusién de estas nuevas medidas no
mejoro la capacidad predictiva del modelo.

2. Se retom06 el modelo estructural elaborado en la Fase 1 para validarlo en estudiantes
de primer semestre de la carrera de ingenieria en un curso curricular de algebra, en
el cual se consideraron las siguientes variables: razonamiento verbal, evaluacién
diagnostica y motivacion intrinseca como variables exégenas; expectativas de
resultados, de habilidad, dificultad de la materia y promedio en el bachillerato como

variables enddgenas. Las demas variables: motivacion de logro, metas de maestria,
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de desempefio y estrategias de aprendizaje no contribuyeron a la prediccion del
desempefio dado que no correlacionaron con él.

3. El andlisis realizado indicé que el modelo no ajustaba, por tal motivo se eliminé del
modelo la relacion entre evaluacion diagnéstica y las expectativas de resultados, y la
de ésta ultima con el promedio en el bachillerato. Asimismo se tuvo que relacionar el
promedio en el bachillerato con la evaluaciéon diagnéstica como lo indicaron los
indices de modificacion resultantes del analisis.

Una vez realizadas las modificaciones mencionadas, el modelo resulté adecuado
como lo indicaron los indices de ajuste X*= 14.664, gl=11, p=.198, RMSEA=.05 y
NFI=.99. El valor de R? fue .40. El andlisis de los efectos totales mostré que el
promedio en el bachillerato, la expectativa de habilidad, y la evaluacién diagnostica
presentaron los efectos de mayor magnitud sobre el desempefio. El andlisis de los
efectos directos mostré6 que las variables que tuvieron mayor impacto sobre el
desempefio fueron el promedio en el bachillerato, la evaluacién diagnoéstica y la
expectativa de habilidad relativa; las variables con los efectos indirectos mas altos

fueron la expectativa de habilidad y la motivacioén intrinseca.

Fase 3.

1. Se retom6 el modelo estructural elaborado en la Fase 1 para validarlo (nuevamente)
en estudiantes de recién ingreso a la carrera de ingenieria en un curso propedéutico
de algebra considerando que las modificaciones del modelo en la Fase 2 se debieron
al hecho que el desempefio no fue evaluado en la misma forma que en la Fase 1.
También se amplié el tamafio de la muestra (de 100 a 200) como una medida para
evitar inconsistencia en el modelo.

2. Se tuvieron que hacer algunas modificaciones en el modelo debido a la falta de

correlacion entre algunas variables. Asi, se eliminaron las relaciones entre promedio
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del bachillerato con expectativas de resultados y con evaluacion diagnoéstica, la de
motivacion y dificultad de la materia y la de ésta Ultima con la evaluacién en algebra.
El andlisis realizado mostré que el indice de ajuste X?= 54.174, gl=14, p=.000
indicaba que el modelo no ajustaba, por tal motivo se procedié a reestructurar el
modelo.

3. Se realizaron andlisis de regresidon por pasos para determinar las variables que
deberian considerarse en el modelo. De acuerdo con los resultados obtenidos las
variables que se incluyeron fueron promedio en el bachillerato, evaluacion
diagnéstica, razonamiento verbal y motivacion (como variables exdgenas),
expectativas de resultados y de habilidad relativa (como endégenas). Nuevamente el
indice de ajuste X*= 18.987, gl=9, p=.025 indic6 que el modelo no ajustaba. Para
obtener un modelo ajustado se procedié a eliminar la variable de motivacién con
base en su baja correlacién con la expectativa de habilidad. Una vez realizada la
modificacion mencionada, el modelo resulté adecuado como lo indicaron los indices
de ajuste X*= 13.453, gl=7, p=.062, RMSEA=.071 y NFI=.996. El valor de R? fue
.44. El promedio en el bachillerato, la evaluacién diagnostica y la expectativa de
resultados presentaron los efectos totales de mayor magnitud. El analisis de los
efectos directos mostré que las variables que tienen mayor impacto sobre el
desempefio son el promedio en el bachillerato, la evaluacion diagnéstica y la
expectativa de resultados, mientras que la variable con los efectos indirectos mas

altos fue la expectativa de habilidad.

En general, puede apreciarse que en los tres modelos las variables que tienen mayor
impacto sobre el rendimiento son la evaluacién diagnéstica, el promedio en el bachillerato y

las expectativas de resultados. Las diferencias suscitadas en los distintos modelos tienen
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gue ver con las caracteristicas de las muestras de estudiantes y con la forma de evaluar el
desempefio.

Auln asi, los resultados de la investigacion sefialan que aunque los conocimientos
previos siguen siendo uno de los primeros factores que inciden en el rendimiento en algebra,
el aspecto motivacional representado por la expectativa de resultados juega un papel
importante en el rendimiento.

A continuacion se presentan los antecedentes de la investigacion, y posteriormente en la
seccion de Método el planteamiento del problema, las tres fases del trabajo realizado junto

con los resultados vy, finalmente, una discusion general.
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ANTECEDENTES

CAPITULO 1. CREENCIAS MOTIVACIONALES.

Antes de dar paso al tema de las creencias motivacionales, es conveniente
hacer un breve repaso del concepto de motivacion.

La motivacion es un concepto genérico (constructo tedrico-hipotético) que
designa a las variables que no pueden ser inferidas directamente de los estimulos
externos, pero que influyen en la direccion, intensidad y coordinacion de los modos de
comportamiento aislados tendientes a alcanzar determinadas metas, es el conjunto de
factores innatos (bioldgicos) y aprendidos (cognoscitivos, afectivos y sociales) que
inician, sostienen o detienen la conducta (Mankeliunas, 1996).

La motivacion se ha definido con términos que involucran fuerzas internas,
rasgos perdurables, respuestas conductuales a estimulos, y conjuntos de creencias y
afectos. Como fuerzas internas involucra instintos, voluntad y deseo (Pintrich y
Schunk, 1996). Freud (1966) creia que la conducta humana era el resultado de fuerzas
provenientes del interior del individuo y que la motivacion reflejaba la energia psiquica.
Como rasgo perdurable, Murray (1938) identificé el motivo de logro y lo concibié como
una lucha personal para desempenfarse en tareas dificiles lo mejor posible.

Desde una perspectiva conductual (Skinner, 1968), la motivacion se asumio
como un incremento o nivel continuo de respuestas conductuales a estimulos
provocadas por reforzamiento (recompensa).

Tolman (1949) la consider6 como la persecuciébn de metas basada en
expectativas, derivadas de la contigtiidad estimulo-respuesta.

Como puede verse no hay una definicidn precisa de la motivacion, pero si una
definicion general: la motivacion es el proceso en el cual la actividad dirigida a metas

es instigada y sostenida (Pintrich y Schunk, 1996).
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La motivacion requiere actividad fisica o mental. La actividad fisica involucra
esfuerzo, persistencia y otras acciones observables. La actividad mental incluye
acciones cognitivas como planeacion, repeticidn, organizaciéon, monitoreo, toma de
decisiones, solucion de problemas y evaluacion del progreso. Estas actividades se
ajustan hacia el logro de las metas. Las metas dan impetu y direccidon a la accién. El
individuo tiene algo en mente que trata de lograr o evitar, lo que indica que esta
motivado. Comenzar la consecucion de una meta es importante y, frecuentemente,
dificil porque involucra asumir un compromiso para cambiar y dar el primer paso. Aqui
los procesos motivacionales son criticamente importantes para sostener la accion.
Muchas de la metas principales son a largo plazo, por lo que la gente tiene que
enfrentar dificultades, problemas, fracasos y retrasos para seguir sus metas a lo largo
del tiempo. Los procesos motivacionales como las expectativas, atribuciones y afectos
ayudan a la gente a superar dificultades y sostener su motivacion (Pintrich y Schunk,
1996).

Debido a que la motivacion no es directamente observable, se infiere de
indicadores conductuales como la eleccién de tareas, el esfuerzo, la persistencia y el
logro. La eleccion de tareas o interés es la seleccion de una tarea bajo condiciones de
eleccion libre lo que indica motivacion para desempefiar una tarea. El esfuerzo es
desplegado para tener éxito en una tarea. Un gran esfuerzo, especialmente con tareas
dificiles, es indicativo de motivacién. La persistencia es el tiempo empleado en una
tarea, especialmente cuando uno se encuentra con obstaculos, asi el trabajar durante
periodos largos, implica una alta motivacion. La persistencia es importante puesto que
algunas tareas llevan tiempo y el éxito no siempre es inmediato. El logro es un indice
indirecto de la motivacion, ya que el elegir una tarea, esforzarse y persistir en ella dan
como resultado obtener logros de alto nivel, es decir, la eleccion, el esfuerzo y la

persistencia incrementan el logro de tareas (Pintrich y Schunk, 1996).
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Estas conductas estan influenciadas por las creencias que el individuo tiene
respecto a ellas. En términos burdos una creencia es un modo de ver una cosa o0 una
idea que se forma de ella.

Las creencias favorables que tiene el estudiante sobre una materia se
manifiestan en su interés, actitud positiva, involucramiento y compromiso en ella, asi
como por un autoconcepto positivo de su propia habilidad y del propio control que se
percibe para realizar la tarea, siendo todo ello propicio para el aprendizaje. Estas
creencias pueden ser vistas como fuertes motivadores o inhibidores de la conducta en
general y del aprendizaje en particular. Influyen en el estudiante sobre su orientacion
al objetivo y su esfuerzo para dar significado y valor a las tareas y situaciones de
aprendizaje.

Las creencias que se trataran a continuacion son las de expectativas, valores y

control.

I. Creencias de expectativa y autoeficacia.

El constructo de expectativa es uno de los mas importantes mediadores de la
conducta de logro.

La expectativa es la anticipacion cognoscitiva, generalmente suscitada por las
claves de una situacion de que, el desempefio de un acto serd seguido de una
determinada consecuencia. De este modo, el concepto de expectativa representa la
idea de que los individuos elegiran no hacer una tarea o no continuaran realizandola si
esperan fallar. Pueden estar interesados en y valorar la tarea, pero si lo intentan y
experimentan fracaso repetidamente, entonces, eventualmente, no se ocuparan en la
tarea. En otras palabras, es la percepcion de la habilidad para desempefiar una tarea.

Entre los primeros modelos sobre el constructo de expectativa resalta el

modelo de Atkinson (1964) sobre la motivacion de logro, en el cual combina los
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constructos de necesidades, expectativas y valores. El modelo propone que la
conducta es el producto de estos tres componentes, los cuales denomina motivos,
probabilidad de éxito y valor del incentivo sefialando que, las tareas mas motivantes
son aquellas con un nivel intermedio de dificultad.

Para este autor existen dos expectativas: lograr el éxito y evitar el fracaso, que
son expectativas que tiene el individuo sobre sus posibilidades de lograr una tarea en
relacion a su nivel de dificultad, es decir, la creencia de ser capaz de lograr una tarea.
Para Eccles (1983) y Wigfield (1994) la expectativa es la respuesta a la cuestion: ¢ Soy
capaz de hacer esta tarea? En su modelo de expectativas-valores, la expectativa se
refiere a la creencia de que uno lo hara bien en alguna tarea mas que a la probabilidad
de lograr una tarea. Estos autores han encontrado que altas expectativas de éxito se
relacionan positivamente con conductas de logro tales como el logro, la eleccion y la
persistencia (Eccles, 1983; Wigfield, 1994; Wigfield y Eccles, 1992).

Ellos se centran mas en el hecho de que la expectativa esté influenciada por el
autoconcepto sobre una tarea especifica y las percepciones con respecto a la
dificultad de la tarea (esta percepcidon también es considerada por Atkinson, aunque de
manera muy suscinta), las cuales producen juicios de expectativa. La creencia de
autoconcepto esta representada por las percepciones de competencia que tienen los
individuos en diferentes dominios; es decir, la evaluacion de su habilidad para hacer
una tarea en particular. Eccles y Wigfield son cuidadosos al aclarar que estas
creencias de autoconcepto estan dadas en relacién a dominios especificos y pueden
variar segun el contexto. Las percepciones con respecto a la tarea se refieren a los
juicios que se hacen en relacion a la dificultad de la tarea. Nuevamente, estos autores
asumen que estas percepciones de dificultad de la tarea estan determinadas por

dominios especificos.
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Harter (1982) coincide con los autores recién mencionados en cuanto a que la
expectativa esta en funcién de la competencia percibida en un dominio especifico.

Harter (1982) y Wigfield y Karpathian (1991) distinguen tres niveles de
especificidad de los dominios de competencia: académico, social y fisico. El dominio
académico concierne a las percepciones de competencia de los estudiantes en tareas
escolares, refleja el sentido de competencia para el trabajo escolar. EI dominio social
refleja las percepciones de competencia con respecto a la interaccién con otros
(padres, comparferos, amigos cercanos, relaciones romanticas). ElI dominio fisico
incluye las percepciones de competencia en actividades fisicas como deportes asi
como la percepcidn general de atractivo o apariencia fisica. Un individuo puede tener
varias percepciones de competencia segun el dominio del que se trate (alto en
matematicas, bajo en lectura, alto en habilidad fisica, bajo en relaciones con
comparfieros).

A lo largo de sus investigaciones, Eccles y Wigfield (Eccles, 1983; Wigdfield,
1994, Wigfield y Eccles, 1992) mediante estudios transversales y longitudinales
usando muestras de estudiantes de primaria y secundaria, han investigado el rol de la
expectativa de habilidad y expectativa de éxito sobre el logro en matemaéticas e inglés.
Los resultados de sus estudios han mostrado que las percepciones de habilidad y las
expectativas de éxito son los mejores predictores de las calificaciones en matematicas
e inglés. Esto resalta la importancia de las creencias motivacionales de los estudiantes
ya que las expectativas y percepciones de competencia fungen como mediadores
entre el ambiente contextual y la conducta de logro.

Otros investigadores como Pintrich y sus colegas (Pintrich, 1989; Pintrich y
Garcia, 1991; Pintrich y De Groot, 1990) han investigado las relaciones entre las
creencias de expectativa y el uso de estrategias cognitivas tales como elaboracién

(parafraseo, resumenes) y estrategias metacognitivas (planeacion, chequeo,



19

monitoreo) en estudiantes de secundaria y universitarios. Sus resultados muestran que
altos niveles de expectativa y percepciones de competencia correlacionan con
reportes de mayor uso de estrategias cognitivas y metacognitivas.

Ademas, la forma en la que los individuos perciban su competencia los llevara
a creer que son mas competentes de lo que sugiere una medida objetiva
(sobrestimacion) o a creer que son menos competentes que lo esperado en medidas
objetivas (subestimacion), o bien, a tener congruencia entre sus percepciones y sus
logros (percepcidn precisa), lo cual reflejara la exactitud de sus percepciones (Phillips,
1984) y su consecuente conducta de logro.

Por otra parte, Pekrun (1993) considera que las expectativas concebidas como
probabilidad de éxito se centran demasiado en el resultado descuidando las
autovaloraciones de competencia y la motivacion intrinseca (motivacion generada por
las cualidades de la accion en si misma), asumiendo de ese modo que el individuo es
un ser reflexivo y racional (por el calculo de las probabilidades). Sefiala que tal
condicién de reflexién-racionalidad mas que la regla es la excepcion puesto que en la
vida cotidiana se presentan diversos factores que interfieren en ésta como tiempo
insuficiente para tomar decisiones, fatiga, preocupaciones, etc.

Pekrun sefiala, también, que el individuo posee diferentes expectativas que
intervienen en su motivacion, y considera las de accion-resultado (la accién producira
el resultado esperado) y las de accién-control (uno puede realizar la accién). Sus
estudios sobre estos constructos y el logro académico han revelado que la expectativa
de control del esfuerzo es uno de los mejores predictores del esfuerzo académico.

El concepto de accion-control de Pekrun incluye el de autoeficacia de Bandura
(1986) en tanto que, implicitamente, implica la valoracidon de una capacidad que se

posee y, por tanto, se puede controlar en términos de acciones.
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La autoeficacia es entendida como los juicios que la gente hace de sus
capacidades para organizar y ejecutar cursos de accion requeridos para lograr un
desempeiio determinado (Bandura, 1986). Organizar y ejecutar cursos de accion se
refiere a la inclusién de acciones conductuales o de habilidades cognitivas necesarias
para un desempefio competente, es decir, no es meramente el reconocimiento de ser
bueno en una tarea sino mas bien de emitir juicios de poseer las habilidades
requeridas para hacer la tarea.

La autoeficacia es usada en referencia a algun tipo de meta (lograr un nivel de
desempefio). La meta puede estar determinada por el individuo o por las condiciones
de la tarea y el ambiente (o su interaccion) pero, el punto mas importante, es que los
juicios de eficacia son en referencia a esa meta.

Esta definicion asume que las creencias de autoeficacia atafien a situaciones
mucho mas especificas que las expectativas de Eccles y Wigfield y las percepciones
de competencia de Harter en el sentido de que estan en funcién tanto del contexto
como de las diferencias intra e interindividuales.

La teoria de la autoeficacia también propone que las expectativas de resultados
forman un segundo constructo relacionado con la conducta motivacional y el afecto.
Las expectativas de resultados son los juicios o creencias con respecto a la
contingencia entre la conducta del individuo y el resultado anticipado. Por ejemplo,
tener la creencia de que uno puede saltar tan alto como dos metros es un juicio de
autoeficacia; el reconocimiento social anticipado, los aplausos, trofeos vy
autosatisfacciones por tal desempefio constituyen expectativas de resultados. En un
dominio académico, un estudiante puede tener juicios de autoeficacia de sus
capacidades, habilidades y conocimiento para dominar tareas escolares, y

expectativas de resultados sobre las calificaciones que recibira en esas tareas.
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Al respecto cabe sefialar que Bandura (1986) incorpora conjuntamente estos
dos elementos en su teoria, ya que los autores mencionados a lo largo de estos
parrafos enfatizan mas la capacidad o la probabilidad de éxito.

Considerando estos dos constructos, autoeficacia y expectativas de resultados,
Bandura (1982) clasifica las reacciones afectivas y conductuales como una funcién de
los diferentes niveles de autoeficacia y expectativas de resultados. Un nivel alto en
autoeficacia y expectativas de resultados incluye personas confiables y seguras en su
desempeiio, muestran altos niveles de esfuerzo, persisten y probablemente haran
mayor uso de su cognicién en tareas académicas. Un nivel alto en autoeficacia pero
bajo en expectativas de resultados incluye individuos propensos a estudiar duro pero,
al mismo tiempo, proclives a protestar y presionar para cambiar el sistema de
calificacion. Estos individuos podrian dejar la tarea no porque su autoeficacia sea baja
sino porgue no perciben una contingencia entre su aprendizaje y los resultados. Un
nivel bajo en autoeficacia y en expectativas de resultados incluye individuos que
muestran resignacion y apatia, renuencia o incapacidad para esforzarse. Un nivel bajo
en autoeficacia pero alto en expectativas de resultados incluye individuos que creen
que no pueden hacer la tarea pero son conscientes de que otros son recompensados
y de que si ellos fueran capaces de hacerlo, el ambiente podria ser responsivo y
serian recompensados. Estos individuos se evallan muy negativamente y se atribuyen
a si mismos la causa de todo el fracaso, en contraste, aquéllos que son bajos tanto en
autoeficacia y expectativas de resultados lo atribuyen a la falta de responsividad
ambiental.

Por otro parte, Bandura (1986) sefiala que, la gente tiende a evitar tareas y
situaciones que creen exceden sus capacidades, pero realizan aquellas tareas y
actividades que creen pueden manejar. Este tipo de eleccién de conducta puede tener

una influencia negativa sobre el desarrollo personal. Su teoria predice que, cuando las
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percepciones de autoeficacia son altas, los individuos desempefian tareas que
fomentan el desarrollo de sus habilidades y capacidades pero, cuando la autoeficacia
es baja no se atreven a realizar tareas nuevas. Por lo que, al evitar esas tareas, el
individuo no se da la oportunidad de aprender nuevas habilidades y no recibe
retroalimentacion correctiva alguna respecto a sus percepciones negativas de
autoeficacia.

Los individuos con fuertes creencias de autoeficacia son mas propensos a
ejercer esfuerzo frente a la dificultad y persisten en la tarea cuando ellos tienen las
habilidades requeridas. Los individuos que tienen percepciones débiles de autoeficacia
son mas propensos a dudar de si mismos y abandonar la tarea cuando enfrentan
dificultades (Bandura y Cervone, 1983; Schunk, 1991).

Bandura (1986) propone que, el tener percepciones de autoeficacia que
excedan ligeramente el nivel real de habilidad en un momento dado resulta mas
adaptativo, ya que, de manera similar a la percepcién de competencia de Harter, los
individuos tienden a sobreestimar o subestimar su autoeficacia.

La sobreestimacion de la autoeficacia conduce a tareas y situaciones que van
mas alla del nivel de habilidad teniendo como resultado consecuencias aversivas tales
como fracasos innecesarios con la subsecuente debilitacion de las creencias de
autoeficacia. Los individuos que subestiman su autoeficacia limitan su potencial de
aprendizaje y desarrollo porque si se compromenten con la tarea probablemente
sufriran de ansiedad innecesaria y dudaran de si mismos incrementando asi su
posibilidad de fracaso.

Por ultimo, habria que sefialar respecto a la autoeficacia que, Skinner,
Chapman y Baltes (1988) sugieren que las expectativas del individuo no
necesariamente implican que posee el medio efectivo para tener éxito en la tarea,

contrariamente a la autoeficacia de Bandura en la que el sujeto cree poseer la
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habilidad necesaria para lograr el resultado esperado. Estos autores sefialan que se
pueden tener creencias de poseer medios potenciales (esfuerzo, ayuda de otros,
habilidad) para obtener el resultado deseado pero, al mismo tiempo, se puede creer
gue tales medios no son efectivos. Por tal razdn, ellos proponen hacer una distinicion
entre las creencias de posesion de los medios efectivos (agency) y las creencias de
gue uno puede obtener el resultado deseado sin especificar el medio usado (control).

Como se ha podido constatar, las creencias de expectativa no solo se refieren
a la percepcion de la probabilidad de éxito en la realizacién de una tarea sino que,
también, involucran aspectos de percepcion de la habilidad y los medios efectivos para
concluirla exitosamente.

La relaciébn de estas creencias con conductas de logro ha mostrado su
importancia en el desempefio escolar ya que inducen al individuo a esforzarse y

persistir en una tarea, en particular, si se presentan obstaculos o dificultades.

Il. Creencias de valor.

Otro constructo importante en la motivacién es el valor, que se refiere a la idea
de que la gente estd motivada cuando esta interesada en una actividad o cree que es
importante para ella o para sus metas.

Battle (1965) encontr6 que las expectativas y el valor de logro estan
correlacionados positivamente. De acuerdo con esto, parece ser que, los individuos
tienden a valorar las tareas que ellos esperan hacer bien y esperan hacerlo bien en
aquellas tareas que piensan son importantes (Wigfield y Eccles, 1992).

Al igual que las expectativas, los valores se dan en funcién del contexto y

dominio especificos, y estan influenciados tanto por la experiencia que el individuo
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tiene en una tarea como por los factores ambientales que contribuyen a satisfacer sus
necesidades.

Eccles (1983) y Wigfield (1994) definen el valor en relacién a la cuestion: Por
gué haria esta tarea? Las respuestas incluyen aquéllas que tienen que ver con metas
(yo quiero llegar a ser doctor), valores (yo pienso que la biologia es util) e intereses (yo
estoy interesado en este topico). Su definicion de valor incluye cuatro componentes,
cada uno de los cuales influye en conductas de logro tales como: la eleccion, la
persistencia y el logro (Eccles y Wigfield, 1995). Estos componentes son el valor de
logro o importancia, el interés intrinseco, el valor extrinseco de utilidad y los costos
percibidos.

El valor de logro o importancia es definido como la importancia de hacer bien
una tarea. Asimismo, esta en funcion del grado en el cual una tarea permite al
individuo confirmar o no aspectos sobresalientes o centrales de su identidad, es decir,
mientras mayor sea el grado en que una tarea permita expresar los valores del
individuo mayor sera el valor que se le asigne.

El valor intrinseco de la tarea es definido como el disfrute que la gente
experimenta cuando hace una tarea o como su interés subjetivo en el contenido de
una tarea. Esta més relacionado a los medios para hacer una tarea, que al resultado
final de la tarea. Cuando el valor intrinseco de la tarea es alto, los individuos seran
mas persistentes y estaran mas ocupados e intrinsecamente motivados en la tarea.

El valor extrinseco de utilidad es definido como la utilidad de la tarea para los
individuos en términos de sus metas futuras. Esta mas relacionado a los fines que a
los medios.

Para Pekrun (1993) los dos primeros componentes equivaldrian a su concepto

de valor intrinseco de la accion, en tanto que estos son valorados en si mismos.
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En cuanto a la utilidad de la tarea concuerda con Eccles y Wigfield (1995), ya
que se refieren a la instrumentalidad de ésta. Sin embargo, Pekrun considera
simultaneamente los aspectos intrinsecos e instrumentales (extrinsecos) del valor,
tanto en las acciones como en los resultados, cosa que Eccles y Wigfield restringen
sélo a la tarea.

Estos valores son importantes ya que influyen en la decision del individuo para
realizar una accion si ésta es valiosa en si misma (estudiar para aprender), o porque
trae como consecuencia un reconocimiento social (elogios de los padres por obtener
buenas calificaciones), o porque conlleva a un resultado a largo plazo (estudiar para
obtener buenas calificaciones brinda la oportunidad de ingresar a una universidad,
obtener una beca o continuar estudios posteriores a una licenciatura).

Ademas de los tres componentes mencionados y, a diferencia de Pekrun
(1993), Eccles y Wigfield (1995) consideran los costos de la tarea, los cuales son
aquellos aspectos que se perciben como negativos a consecuencia de realizar la
tarea. Cuando los individuos se ocupan en una tarea, significa que no pueden
ocuparse en otras tareas al mismo tiempo, por lo tanto, el elegir una tarea implica
costos asociados a ella. Estos costos incluyen la inversion de esfuerzo requerido para
realizar la tarea, estados emocionales anticipados (ansiedad por el desempefio, miedo
al fracaso), entre otros.

Estos cuatro componentes del valor de la tarea: importancia, valor intrinseco,
utilidad y costos operan juntos para determinar el valor que una tarea tendra para el
individuo. Por lo tanto, los individuos poseen percepciones de valor de logro, de interés
y utilidad al llevar a cabo una tarea asi como los costos que ésta conlleva.

En cuanto a sus investigaciones, Eccles (1983) y Wigdfield (1994) han mostrado
gue los valores fungen como los mejores predictores para conductas de eleccién

(decidir continuar estudiando matematicas y permanecer en el curso.
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Por su parte, Pekrun (1993) en sus estudios sobre el logro académico en
estudiantes de primaria, encontré que los valores de competencia, logro y resultados
sociales (reacciones positivas o negativas de padres, compafieros y maestros) se
asociaron a la expectativa correspondiente, y el valor intrinseco de la tarea se asoci6 a
la expectativa de control del esfuerzo; el cual resultdé ser un buen predictor del
esfuerzo académico.

En otros estudios (Pintrich, 1989; Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich, Marx y
Boyle, 1993; Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993) se ha encontrado que las
creencias sobre el valor de la tarea en alumnos universitarios correlacionaron
positivamente con el uso de estrategias cognitivas incluyendo el empleo de estrategias
de ensayo, de elaboracién y de organizacion. Los alumnos que mostraron los niveles
mas altos de interés y valor, informaron que, estaban pensando criticamente sobre el
material del curso y utilizando mas estrategias para regular su cognicion y su esfuerzo.
También se encontré que el valor de la tarea esta correlacionada con la ejecucion, sin
embargo, estas relaciones no fueron tan fuertes como aquellas de autoeficacia.

Pokay y Blumenfeld (1990), en un estudio con preparatorianos de un curso de
geometria, encontraron que las percepciones de los alumnos sobre el valor de las
matematicas no predijeron su desempefio de manera directa, pero estuvieron
relacionadas en forma positiva con el uso de estrategias cognitivas generales,
estrategias especificas para la geometria, estrategias metacognitivas y estrategias
para la administracion del esfuerzo.

Los resultados de las investigaciones sobre las creencias del valor de la tarea
apoyan el punto de vista de que las percepciones del valor de la tarea no tienen una
influencia directa en la ejecucion académica, pero si se relaciona con la eleccién de los

alumnos por involucrarse cognoscitivamente en una tarea o curso.
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Un aspecto que se encuentra ligado al valor es el interés. El interés de los
alumnos en la tarea considera el gusto por ésta. En un escenario educativo esto
incluye el interés del estudiante por el contenido del curso y las reacciones a otras
variables asociadas al mismo como por ejemplo, el profesor (Wlodkowski, 1988).

El interés personal en la tarea es una funcién tanto de las preferencias del
alumno como de los aspectos propios de la tarea (Malone y Lepper, 1987). Sin
embargo, el interés personal no debe confundirse con el interés situacional el cual se
puede generar por caracteristicas ambientales simples (como una conferencia
interesante, un orador fascinante o una pelicula dramatica) que no son duraderas y no
establecen necesariamente intereses personales estables (Hidi, 1990), aunque
contribuyen a su desarrollo en algin momento dado.

Schiefele (1991) ha demostrado que el interés personal de los alumnos en el
material a estudiarse, esta relacionado con su nivel de desempefio, en términos del
uso de estrategias cognitivas tanto como en su ejecucion real.

Pintrich (1989), Pintrich y Garcia (1991) y Pintrich y De Groot (1990) han
encontrado que los intereses personales de estudiantes universitarios se relacionan
positivamente con el uso de estrategias cognitivas profundas tales como elaboracion y
busqueda de informacion cuando enfrentan un problema, uso de pensamiento critico,
inversién de tiempo y esfuerzo, y se relacionan negativamente con el uso de
estrategias de procesamiento superficiales tales como la repeticion.

Nenniger (1987) ha estudiado el interés en una materia en particular y la
presteza para trabajar en un area de contenido especifico, en estudiantes de quinto y
sexto grado de matematicas. El concluy6 que el interés individual en la materia es una
variable importante que afecta el resultado de aprendizaje. En un estudio relacionado,
Prenzel (1988 en Hidi, 1990) demostrd6 que los estudiantes universitarios que

desarrollan un interés en computadoras estdn mas inclinados que otros a realizar y
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perseverar en tareas relacionadas con computadoras. El reporté que la realizacion de
tales actividades se caracterizaba por un alto grado de involucramiento en ellas y por
sentimientos positivos asociados a dichas actividades.

Es importante enfatizar que el interés personal y las creencias de valor, son
caracteristica propias de los sujetos y no rasgos de la tarea en si misma. En contraste,
el interés situacional se refiere a los aspectos del ambiente que hacen que algo sea
interesante. El interés situacional esta influenciado mayormente por el salén de clases
y la tarea, o tema en cuestion. Asi en el salén de clases y el tipo de tarea, hay un
namero de rasgos que pueden incrementar el interés situacional de los estudiantes,
tales como el desafio, la oportunidad de eleccién, la novedad, la fantasia y la
sorpresa,

Como puede advertirse, el valor asignado a una tarea o meta (lograr la tarea)
se da en funcion de su importancia, interés y utilidad, asi como de los costos,
conocimientos previos y aspectos ambientales que facilitan o promueven su mayor o
menor valoracion.

El valorar una tarea como importante en si misma o como un medio para
conseguir una meta motiva a los individuos a realizarla, y en términos de aprendizaje
es vital para un buen desempefio ya que aquellas tareas o actividades que no son
valoradas como importantes conducen a un desempefio deficiente no porque el
individuo no sea capaz de hacerlo mejor sino porque no se encuentra interesado en
ellas.

De igual forma, la valoracién positiva 0 negativa de los resultados (a corto o
largo plazo) que se pueden obtener al realizar una accion tiene un efecto importante

en la decisién del individuo de llevarla cabo.

Ill. Creencias de control.
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Cuando se realizan acciones intencionales se supone que el sujeto atribuye su
comportamiento o sus resultados a ciertas causas. Esta atribucion tiene
consecuencias para la autovaloracion y para las acciones futuras, por ejemplo, si el
sujeto atribuye el fracaso a su incapacidad, lo vivirda como mas doloroso que cuando lo
considera como producto de la dificultad de la tarea. Ahora bien, si el fracaso se debe,
segun el sujeto, a la incapacidad mas que a la falta de esfuerzo tendera a escoger
acciones mas faciles, mas accesibles a su capacidad. Esto nos conduce a las
creencias de control.

Las creencias de control se refieren a la percepcién de que los resultados son

contingentes a la propia conducta.
Rotter (1966) utiliza el término locus de control para denominar la creencia
generalizada que tiene un individuo sobre el grado en el cual su conducta influye en
los resultados (éxito o fracaso). De Charms (1968) lo denomina causalidad personal.
Existen dos dimensiones del locus de control: el externo y el interno, los que, para De
Charms corresponden a la causalidad personal forzada y a la causalidad personal
libre, respectivamente.

Rotter (1966) define el locus de control externo como la creencia de que las
acciones de uno mismo tienen poco impacto sobre los resultados por lo que no hay
mucho que hacer para alterarlos ya que se atribuyen a la suerte, al destino, a la
casualidad o a la accion de otros. En cambio, el locus de control interno es la creencia
de que los resultados son contingentes a las propias acciones y que en gran parte
estan bajo el control de uno mismo. Los individuos con un locus de control interno
despliegan grandes esfuerzos por dominar su ambiente (Phares, 1976).

El locus de control varia con la situacién. Asi, un individuo puede poseer un

locus de control interno en una actividad, por ejemplo, en matematicas, pero en otra un
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locus de control externo, por ejemplo, en clases de inglés (De Charms, 1968; Phares,
1976; Rotter, 1966;).

Weiner (1986) sugiere que las atribuciones que un individuo hace respecto a su
control pueden ser categorizadas en tres dimensiones basicas: locus (ésta
corresponde a las concepciones de Rotter y De Charms), estabilidad y controlabilidad,
las cuales afectan en forma diferente al individuo.

La dimension de locus esta generalmente relacionada a sentimientos de orgullo
y autoestima o autovalor. Si el individuo experimenta éxito y lo atribuye a una causa
interna, tendera a sentir orgullo por su logro y experimentar un incremento en su
autovalor. En cambio, un fracaso atribuido a causas internas disminuye la autoestima.
La dimension estabilidad se asocia a sentimientos de esperanza o desesperanza. La
atribucion de un resultado a una causa estable resultara en la expectativa de que este
resultado ocurrira en el futuro. Atribuir un resultado a una causa inestable causara una
expectativa de que el resultado futuro sera diferente de los resultados esperados. En
este sentido, las atribuciones derivadas de causas estables en situaciones de fracaso
resultaran en sentimientos de desesperanza. Weiner, Russerl y Lerman (1978) apoyan
esta relacion entre sentimientos de incompetencia, depresion y desesperanza y
atribuciones causales internas y estables en el fracaso.

La dimensidn controlabilidad se centra en los sentimientos experimentados por
los individuos respecto a su desempefio y en el afecto que experimentan otros al
evaluar a un individuo. En términos individuales, una persona puede sentir verglienza
por su bajo desempefio si hace una atribuciébn de incontrolabilidad, como falta de
capacidad, por lo que no se le adjudica ninguna responsabilidad por su mal
desempefio (Brown y Weiner, 1984; Covington y Omelich, 1979). Sin embargo, si

hace una atribucion de auto-control como por ejemplo la falta de esfuerzo,
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experimentara sentimientos de culpa por sentirse responsable de un bajo desempefio,
lo que lo llevara a hacerlo mejor la proxima vez (Weiner, 1994).

En cuanto a la percepcién de los otros sobre el control del individuo en una
tarea, si éstos perciben que el individuo no tiene control sobre su capacidad para
realizar la tarea se apiadan de él y lo ayudan, pero si perciben que esta bajo su control
lo castigan o no lo ayudan (Brophy y Rohrkemper, 1981; Weiner, 1994).

Se ha encontrado que el control percibido tiene efectos sobre el aprendizaje, la
motivacién y la conducta. Los estudiantes que creen tener el control sobre sus logros o
fracasos (locus interno) estan mas motivados para ocuparse en tareas académicas,
esforzarse y persistir en tareas dificiles que aquellos cuya creencia es que sus
acciones tienen poco efecto sobre los resultados (Phares, 1976).

Ryan y Grolnick (1986) encontraron que los nifios que se perciben como
agentes causales reportan mayor control interno sobre los resultados y alta percepcién
de competencia y motivacién para la maestria.

Glass y Singer (1972 en Pintrich y Schunk, 1996), en un estudio experimental
sobre la realizacion de tareas bajo condiciones de ruido, reportan que los individuos
que sienten que tienen el control sobre su ambiente toleran mejor los estimulos
aversivos (ruido irritante) y tienen mejor desempefio que los que no se perciben como
agentes de control.

Una cuestion importante sobre el control percibido es que las actividades que
proporcionan un sentido de control sobre el logro de resultados pueden incrementar la
motivacion al poder ser elegidas por el individuo y al conocer las reglas y
procedimientos sobre las cuales actuar (De Charms, 1968). Esto es importante porque
el individuo puede atribuir sus acciones a factores externos cuando se nota claramente
gue estos factores explican su conducta y viceversa, puede atribuir sus acciones a

factores internos cuando las fuerzas externas no son claras o insuficientes para



32

explicar su conducta (Bem, 1967). Asi, si el individuo sabe claramente bajo qué
condiciones tiene que realizar una tarea podra atribuir los resultados obtenidos a su
propio control.

Otro hallazgo relevante de estos estudios es que un patron general de
percepcidn del control interno deriva en resultados positivos (esto es, un logro mayor,
una autoestima mas alta) mientras que las percepciones de controles externos o
desconocidos derivan de resultados negativos (logro menor, falta de esfuerzo,
pasividad y ansiedad).

Pintrich (1998) sostiene que, un buen nimero de estudios, ha mostrado que los
individuos que tienden a atribuir el éxito a causas internas y estables como la habilidad
o la aptitud, tenderan a esperar éxito en el futuro. En contraste, los individuos que
atribuyen su éxito a causas externas o inestables (facilidad de la tarea, suerte) no
esperaran triunfar en el futuro.

Para las situaciones de fracaso, el patrén motivacional positivo consiste en la
atribucion del fracaso a causas externas e inestables (dificultad de la tarea, falta de
esfuerzo, mala suerte) y el patrén motivacional negativo consiste en atribuir el fracaso
a causas internas y estables (habilidad, capacidad).

Pintrich (1989) encontré que aquellos alumnos universitarios que creian que su
comportamiento y esfuerzo influian sobre su ejecucién en el curso tendian a utilizar
estrategias de ensayo, de elaboracién, de organizacibn y metacognitivas de
autorregulacion, tal como el monitoreo. Ademas, los alumnos que tenian un alto
control interno, también se mostraron como mejores administradores de su tiempo de
estudio, de su medio ambiente de estudio y de su esfuerzo real en tareas aburridas o
dificiles, pero no diferian en su comportamiento con relacién a la blusqueda de ayuda

de aquellos alumnos con bajo control interno. Asimismo los puntajes altos de control
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interno estuvieron fuertemente asociados con la ejecucién mas alta en los examenes,
en los informes de laboratorio, en sus trabajos y en las calificaciones finales del curso.

Finalmente, cabe sefalar que Skinner y colaboradores (Skinner, Chapman y
Baltes, 1988; Skinner, Wellborn y Connell, 1990) distinguen tres tipos de creencias que
contribuyen a la percepcién de control: 1) creencias de estrategia (0 de medios-fines)
gue son expectativas sobre los factores que influyen sobre el éxito, tales como
habilidad, esfuerzo, suerte o factores desconocidos (la mejor forma de lograr algo es
trabajar duro), 2) creencias de capacidad (o de agencia): se refieren a la posesién de
la habilidad, esfuerzo y suerte por parte del individuo (me parece que puedo
esforzarme), y 3) creencias de control que son expectativas sobre la probabilidad que
tiene el individuo de hacerlo bien sin referencia a medios especificos (yo puedo
hacerlo bien si yo quiero).

Skinner y colaboradores (1990) encontraron que la percepcion de control
influye en el desempefio académico incrementando o disminuyendo la participacion
activa en el aprendizaje.

Estos autores hacen la distincidon entre las creencias de posesion de los medios
para obtener los resultados deseados (las cuales equivaldrian al control interno, en
tanto que es el propio individuo quien se atribuye el poder de afectar su medio) de
aquellas que tienen que ver con la disposicién y manejo de recursos.

Esa distincibn permite una mejor comprension de los componentes
intervinientes en el control percibido, ya que aunque el sujeto se perciba como la
causa de los cambios en su ambiente no necesariamente implica que los recursos de
los que hace uso sean inherentes a él (capacidad y esfuerzo) sino que puede emplear
algunos medios externos (ayuda de otros) que le permitan llegar a la meta que

persigue.
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En resumen, las creencias de control se refieren a la capacidad que el individuo
se atribuye para controlar algun aspecto de si mismo (esfuerzo, habilidad o accién)
para influir sobre su ambiente. De la atribucién de control que el individuo haga sobre
su conducta (interno o externo) dependera la responsabilidad que asuma en sus
acciones con su consecuente nivel de desempefio y emociones asociados a ello.
Como puede verse las creencias de expectativas, valores y control son factores
fundamentales para comprender la motivacion.

La combinacién de estas creencias llega a conformar distintos patrones
motivacionales caracterizados por las percepciones, atribuciones y afectos del
individuo, los cuales repercuten en su desempefio. Dada esta situacion resulta de vital
importancia en el estudio de la motivacion considerar estos factores para tener una
explicacién mas amplia y precisa de los procesos motivacionales.

Ademas de las creencias motivacionales existen otros factores que pueden
afectar el aprovechamiento escolar como las orientaciones hacia metas de aprendizaje
o de evitacion del fracaso, la relacibn maestro-alumno, la eleccién vocacional, la
ansiedad etc. De entre estos factores la motivacion de logro ha sido de gran interés en
el ambito educativo asi como las estrategias de aprendizaje y la indecisién vocacional,

los cuales seran abordados a continuacion.
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CAPITULO 2. MOTIVACION DE LOGRO.

Backman (1977) postula que los individuos responden de una manera diferente
a las situaciones en las cuales se puede aplicar alguna norma de excelencia a su
comportamiento. En un extremo estan las personas que se fijjan metas altas para si
mismas, tratan de obtenerlas y responden con considerable afectividad al éxito o
fracaso. Al otro extremo, estan las personas que no se proponen tales metas, no se
esfuerzan mucho en lograrlas, y se sienten relativamente indiferentes al respecto. Se
dice entonces que estas dos clases de personas difieren en su orientacion al logro.

Murray (1938 en Dweck y Elliot, 1983) define la necesidad de logro como el de
deseo de vencer los obstaculos y esforzarse al hacer algo dificil tan bien y tan rapido
como sea posible. McCelland, Atkinson, Clark y Lowell (1953) la definen como la
tendencia a alcanzar el éxito en situaciones que implican la evaluacion del desempefio
en relacién con estandares de excelencia. Para Atkinson (1966) es una disposicion,
relativamente estable, de buscar el éxito o logro. Parke (1969) entiende por logro no
sélo el hecho de que el sujeto esta ejecutando una tarea sin ayuda, sino que esté
tratando de realizarla con el propésito de provocar un reforzamiento positivo a partir de
la capacidad que demuestra en la tarea.

A partir de estas definiciones puede deducirse que la caracteristica distintiva de
la conducta de logro es cierto énfasis en la evaluacion del desempefio medido en
relacion con cierta norma de excelencia.

Los individuos con un nivel alto de motivacion de logro se han caracterizado
por preferir actividades que impliquen retos (Atkinson, 1957), estar interesados en
recibir retroalimentacion de su desempefio (McClelland, 1961), ser auténomos
(Rockeach,1973), ser innovadores en la solucion de problemas (Sinha y Metha, 1972
en Koestner y McClelland, 1990), atribuir sus logros a sus habilidades (Heckhausen,

Scmalt y Schneider, 1985) y ser persistentes ante al fracaso (Weiner, 1966). Debido a
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la adopcién de este patrdn, este tipo de sujetos presentan un mejor desempefio en
situaciones de logro que aquellos que tienen un nivel bajo de motivaciéon de logro
(Lowell, 1952).

Varios tedricos de la motivacién (Dweck y Elliot, 1983; Maher y Nicholls, 1980;

Nicholls, 1984) han argumentado que para comprender mejor la conducta de logro es
necesario considerar la metas especificas que los individuos persiguen o valoran.
Una meta es definida como un patrén integrado por creencias, atribuciones y afectos
gue activan, mantienen y dirigen la conducta intencionada; adquiriendo diferentes
formas de respuesta, aproximacion, e involucramiento en actividades de logro (Ames,
1992; Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998).

Las metas de logro reflejan el deseo de desarrollar, lograr o demostrar la propia
competencia en una actividad (Dweck, 1986; Spence y Helmreich, 1983) e influyen en
la forma en que los estudiantes se aproximan o experimentan su desempefio escolar
(Harackiewicz y cols., 1998).

Se han propuesto dos tipos basicos de metas de logro. Una hace referencia a
las metas de desempefio (Ames y Archer, 1988; Elliot y Dweck, 1988) o del ego
(Maher y Braskamp, 1986; Nicholls, Patashnick y Nolen, 1985). Esta orientacion de
meta se refiere al interés en demostrar las propias habilidades (o encubrir la falta de
éstas) respecto a otros al obtener un mejor desempefio en las actividades realizadas
(Elliot y Church, 1997), particularmente si el éxito es logrado con poco esfuerzo. La
segunda meta denominada maestria (Ames y Archer, 1988), incentivo de la tarea
(Maher y Braskamp, 1986), involucramiento en la tarea (Nicholls y cols., 1985) o meta
de aprendizaje (Elliot y Dweck, 1988) es adoptada por aquellos individuos que quieren
desarrollar su competencia en una tarea o incrementar su comprensién de alguna

materia con la idea de que tienen que esforzarse mucho para ello.
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El patron caracteristico de las metas de maestria incluye el deseo de
comprender y dominar un tépico (Ames y Archer, 1987), elegir tareas dificiles (Ames y
Archer, 1988; Elliot y Dweck, 1988), atribuir el éxito al esfuerzo mas que a la
capacidad (Ames y Archer, 1988; Nicholls y cols., 1985), uso de estrategias efectivas
de aprendizaje y de estrategias de autorregulaciéon (Ames y Archer, 1988; Archer,
1994; Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988). La adopcion de metas de maestria alienta la
exploracidn, iniciacion y persecucion de tareas que promueven el desarrollo intelectual
(Dweck, 1986).

En cambio, el patrén de las metas de desempefio se caracteriza por una
tendencia a evitar tareas desafiantes, especialmente si se tiene la percepcion de baja
competencia (Elliot y Dweck, 1988; Harackiewicz y cols., 1998); afecto negativo como
sentir verglienza ante un pobre desempefio (Elliot y Dweck, 1988; Jagacinski y
Nicholls, 1987), uso de estrategias de aprendizaje inefectivas (Meece y cols., 1988),
atribuciones de capacidad mas que de esfuerzo (Archer, 1994, Harackiewicz y cols.,
1998). Dado que el objetivo de este tipo de metas es demostrar la propia habilidad
respecto a otros, el miedo a parecer incompetente impulsa a los estudiantes a adquirir
conductas que oculten su incapacidad en el aqui y ahora sacrificando asi su
aprendizaje (Archer, 1994; Harackiewicz y cols., 1998) pero salvaguardando su
autovaloracion (Covington, 1984).

Recientemente, Elliot y Church (1997) han sefialado que las metas de
desempefio no necesariamente conllevan a un bajo rendimiento. Estos autores
distinguen dos tipos de metas de desempefio: de evitacién y de aproximaciéon. Ambas
implican la demostracién de las propias habilidades respecto a otros pero su diferencia
radica en que las metas de aproximacién involucran la obtencion de juicios favorables
respecto a la competencia, mientras que en las de evitacidon se pretende evitar los

juicios desfavorables. AlUn cuando estas metas parezcan los rasgos opuestos de las
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metas de desempefio, los estudios de estos autores han comprobado su utilidad
empirica y conceptual.

Las investigaciones que han llevado a cabo en el laboratorio y, posteriormente
en escenarios educativos con estudiantes universitarios, han mostrado que las metas
de aproximacion al desempefio contribuyen a la prediccion del desempefio académico
mientras que las metas de maestria predicen la motivacion intrinseca. Asimismo, se
observé que las metas de evitacién del desempefio conllevan a un bajo rendimiento y
baja motivacion intrinseca, en tanto que la maestria incrementa la motivacion.

Esto indica que las metas de aproximacion al desempefio tienen efectos positivos
sobre el rendimiento ain cuando la meta principal no sea el aprendizaje. Este hecho
alienta la investigacion futura al respecto.

Ademas de los dos tipos basicos de meta, maestria y desempefio, se ha
considerado una tercera denominada evitacion del trabajo (Aguilar y Valencia, 1996;
Meece y Holtz, 1993; Nicholls y cols., 1985). Con la adopcion de esta meta no se
pretender lograr o demostrar la propia competencia sino realizar las tareas con el
minimo esfuerzo y eludir aquellas que parezcan dificiles o complejas. Por lo tanto, los
estudiantes con orientacion a la evitacion del trabajo se distraen mas, no son tan
persistentes y se concentran menos en la tarea, prefieren tareas faciles y usan
estrategias de aprendizaje inefectivas (Archer, 1994).

Estudios realizados sobre estas tres metas de logro muestran que la maestria
correlaciona positivamente con metas del ego (Aguilar, Valencia y Martinez, 1998;
Archer, 1994; Meece y cols., 1988; Nicholls y cols., 1985) y, negativamente con la
evitacion del trabajo. (Aguilar, Valencia y Martinez, 1998; Meece y cols., 1988; Nicholls
y cols., 1985). La metas de evitacion del trabajo correlacionan positivamente con las

del desempefio (Archer, 1998; Meece y cols., 1988).
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Varios estudios han puesto de manifiesto la importancia de las metas de logro
en el desempefio académico, particularmente el de la maestria (Ames y Archer, 1988;
Nicholls y cols., 1985; Nolen y Haladyna, 1990). Por ejemplo, Spence, Helmreich y
Pred (1987) encontraron en una muestra de estudiantes universitarios, que los motivos
de maestria estaban relacionados positivamente con el desempefio escolar.

Aguilar, Valencia y Martinez (1998) realizaron un estudio sobre metas de logro,
indecision vocacional, género y aprovechamiento escolar en una muestra de
estudiantes de bachillerato. Los resultados indicaron correlaciones significativas de
lucha por el logro, maestria, evitacion del trabajo y género con el promedio, asi como
correlaciones significativas de lucha por el logro con variables de tipo vocacional y
metas de logro. Los mejores predictores del aprovechamiento fueron la lucha por el
logro y el género. Ambas variables también fueron predictoras de la indecision
vocacional junto con la necesidad de informacion y la necesidad de autoconocimiento.

Otros autores han puesto de manifiesto sino una influencia directa de las metas
sobre el desemperio, si la importancia que tienen para el aprendizaje a través de los
efectos que tienen en las cogniciones y actos del individuo.

Meece, Blumenfeld y Hoyle (1988) evaluaron las orientaciones de metas, la
motivacion intrinseca para aprender y las pautas de funcionamiento cognoscitivo
durante una serie de lecciones de ciencias. Sus resultados indicaron que los
estudiantes que se orientaban hacia el dominio de la tarea reportaron un
funcionamiento cognoscitivo mas activo caracterizado por actividades de
autorregulacion (por ejemplo, repasar el material que no entendian). También
encontraron que la motivacion intrinseca se relacion6 directamente con las metas que
insisten en el aprendizaje y la comprension.

Elliot y Dweck (1988) dieron a un grupo de nifios retroalimentacion que

indicaba que tenian mucha o poca habilidad junto con instrucciones que enfatizaban o
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bien la meta de aprendizaje de desarrollar competencia o bien la meta de desempefio
de parecer competente. La meta de aprendizaje llevo a una pauta de motivacion para
el dominio: los nifios se afanaban por elegir tareas desafiantes y utilizar estrategias de
solucion de problemas para aumentar su competencia. Los sujetos de la meta de
desempefio y de retroalimentacion de mucha habilidad persistieron en la tarea pero
también evitaron las tareas dificiles que podrian haber entrafiado errores en publico.
Los nifios con esta meta y retroalimentacion de poca habilidad eligieron las tareas mas
sencillas, no persistieron para superar las equivocaciones y mostraban emociones
negativas.

Bandura y Banfield (1991) encontraron que la concepciéon de habilidad
(adquirida o innata) afectaba la conducta de logro en estudiantes universitarios en una
tarea de rastreo de un avién de caza. Los sujetos que fueron llevados a creer que el
desempefio era una habilidad adquirida mostraron mayor autoeficacia, reacciones
personales positivas a su desempefio y mayor adquisicién de habilidades e interés en
la tarea; quienes pensaban que reflejaba una aptitud innata no dieron pruebas de
mayor autoeficacia, aumentaron poco su habilidad e interés y tuvieron reacciones
negativas.

En general, puede decirse que las metas de aprendizaje concentran la atencion
de los estudiantes en los métodos y estrategias que los ayudan a adquirir capacidades
y mejorar sus habilidades. Concentrarse en la tarea fortalece el comportamiento y
dirige y retiene la atencién en los aspectos cruciales para aprender (Ames, 1992).

En contraste, las metas de desempefio concentran la atencién del estudiante en
terminar las tareas. Estas metas quiza no resalten la importancia de los procesos y las
estrategias para la culminacién de las tareas ni eleven la autoeficacia para adquirir
habilidades (Schunk y Swartz, 1993) ya que los alumnos no se detienen a comparar su

desempefio actual con el pasado para determinar su avance, sino que hacen
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comparaciones sociales entre su trabajo y el de los demas para evaluar sus progresos.
Asi, tales comparaciones pueden originar subestimaciones en aquellos que pasan
dificultades, lo que tiene un efecto adverso en la motivacion para la tarea (Schunk,
1997).

Cabe sefalar que el concepto de metas de logro no significa que se trate de
disposiciones absolutamente generalizadas; sino que dependen, en mayor o menor
grado, del contexto y del tipo de actividad de que se traten, por lo que el peso o la
importancia de cada meta varia en diferentes situaciones y en cada individuo. Por
estas razones; es necesario especificar la clase de actividad o tarea en relacién con
las cuales se evaluaran las metas de logro en los estudiantes (Aguilar y cols., 1998).

Ademas, el concepto de metas de logro no implica que la actividad individual
esté determinada Unicamente por tales disposiciones ya que su influencia esta
mediada entre otros factores, por las representaciones y percepciones que los
individuos tienen acerca de la tarea y del contexto social donde se realizan.

Como puede verse, las metas son representaciones cognitivas de los
diferentes propdsitos que los estudiantes pueden adoptar en diferentes situaciones de
logro (Dweck y Elliot, 1983; Dweck y Leggett, 1988).

Los distintos estudios sobre las orientaciones de meta han usado términos y
definiciones alternativos, pero una de las distinciones importantes que parece ser
crucial se encuentra entre la orientacién intrinseca y la orientacion extrinseca a la
meta, equivalentes a las metas de maestria y de desempefio, respectivamente.

En la motivacion extrinseca, el individuo se guia mas por reacciones sociales
cuando lleva a cabo una tarea como sentir orgullo cuando es reconocido por sus
logros o sentir verglienza si no se le da un reconocimiento (Koestner y McClelland,
1990), persigue metas que implican competitividad, evaluacién, reconocimiento, dinero

u otros incentivos tangibles (Amabile, Hill, Hennessey y Tighe, 1994).



42

En contraste, los sujetos que se mueven por motivaciones intrinsecas, lo hacen
por las gratificaciones implicitas en la misma actividad, la cual es vivida como
experiencia de crecimiento o de desafio personal, al margen de la competencia con
otros. Asi, cuando el individuo realiza una tarea bajo una motivacion intrinseca, se
guia mas por los sentimientos de satisfaccion que le proporcionan sus logros o se
anticipa a los hechos, lo que le permite realizar la tarea exitosamente (Koestner y
McClelland, 1990). Las metas que implican autodeterminacién, competencia,
involucramiento en la tarea, curiosidad e interés son sumamente atractivas para este
tipo de individuos (Amabile y cols., 1994).

En ambientes educativos los estudiantes que estan orientados intrinsecamente
estan motivados por el reto, la curiosidad, la maestria, el aprendizaje o la
independencia, mientras que los orientados extrinsecamente estan motivados por la
aprobacién del profesor, la obtencion de buenas calificaciones, las recompensas o la
realizacion de tareas menos dificiles (Harter, 1981; Pintrich y Garcia, 1991). Ademas,
los estudiantes que adoptan una orientacion intrinseca no soélo trabajan con mas
empefio y son persistentes sino que también cuentan con estrategias mas efectivas
para el aprendizaje y para la solucion de problemas (Elliot y Dweck, 1988; Pintrich y
Garcia, 1991; Pintrich y Schrauben, 1992).

En un estudio reciente sobre la motivacion intrinseca Aguilar, Martinez,
Valencia, Romero y Vargas (2000) encontraron, en una muestra de estudiantes
universitarios de varias carreras (psicologia, contaduria y quimica), que los mejores
predictores de la motivacién intrinseca son la autoeficacia, la certeza vocacional, el
valor asignado a la carrera y la morosidad, que en conjunto explicaron 34% de la
varianza total. Ademas encontraron que los estudiantes de psicologia presentaron los
puntajes mas altos en autoeficacia y motivacion intrinseca, lo que pone de manifiesto

la percepcion de las dificultades relativas de los estudios. Asimismo, un analisis de
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trayectorias mostré que la autoeficacia ocupa una posicién prominente ya que tuvo un
efecto directo sustancial sobre la motivacion intrinseca asi como efectos indirectos por
mediacién de las otras variables.

Varios estudios muestran que la orientacién intrinseca esta directamente
relacionada al desempefio académico en estudiantes universitarios, mientras que la
orientacion extrinseca se correlaciona negativamente con éste (Entwistle y Ramsden,
1983; Marton y Saljo, 1984, Paulsen y Gentry, 1995).

Sin embargo, hay que reconocer que el ambiente escolar implica aspectos
competitivos que pueden conducir a los estudiantes a reestructurar sus metas
conforme a las demandas escolares. Los estudiantes llegan a competir por obtener
buenas calificaciones con la finalidad de conseguir o una beca o un reconocimiento, o
bien, pueden estar interesados en mejorar sus calificaciones para continuar estudios
de posgrado. El grado en que estos factores prevalecen en su motivacion conducen a
distintas orientaciones de meta y consecuentemente a diferentes niveles de
desempefio (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998). Con base en esto se puede pensar
gue un estudiante puede estar motivado tanto por cuestiones intrinsecas (maestria,
aprendizaje) como por cuestiones extrinsecas (una buena calificacion, perspectiva
futura de carrera) para lograr un grado de desempefio determinado.

Si bien es cierto que en términos generales el desempefio académico se ve
favorecido por la motivacion intrinseca, cuando no es asi, la motivacion extrinseca
produce por lo menos un mayor desempefio cognitivo, sobre todo cuando se tiene una
percepcion de alta autoeficacia (Harackiewicz y cols., 1998). Es en este momento
cuando los distintos patrones motivacionales se hacen patentes y conducen al

estudiante al éxito o fracaso académico.



44

CAPITULO 3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.

La comprension del factor motivacional sobre el desempefio escolar muestra
qgue el querer saber es fundamental para que los estudiantes asuman actitudes y
comportamientos conducentes al aprendizaje; sin embargo, no es por si mismo
garantia de un desempefio de alto nivel. También es necesario saber hacer (Meraz,
1998).

Las deficiencias en las habilidades académico-cognoscitivas requeridas para
poder adquirir, organizar, transformar y aplicar los conocimientos que constituyen los
curricula de la educacién explican por qué las estrategias para aprender han sido
siempre de gran interés. Es indiscutible que los estudiantes exitosos aplican, mas
frecuente y efectivamente, estrategias cognitivas que los estudiantes no exitosos.

Las estrategias de aprendizaje implican procesos cognoscitivos y habilidades
conductuales dirigidas a alcanzar ciertos objetivos de aprendizaje en forma efectiva y
eficiente (Weinstein, 1991).

Weinstein y Mayer (1986) definieron a las estrategias de aprendizaje como
pensamientos y comportamientos en los que los alumnos se involucran en el
aprendizaje, los cuales influyen los procesos cognoscitivos relacionados con la
codificacién de la informacién en la memoria y, en Ultima instancia, en los resultados
del aprendizaje.

Estos autores identificaron dos clases de estrategias: aquéllas que operan
directamente sobre la informacion a ser aprendida para facilitar su adquisicion y
organizacion, y las que proporcionan un apoyo metacognitivo y afectivo para el
aprendizaje. Ambos tipos de estrategias pueden emplearse en tareas basicas (que
involucran aprendizaje por repeticion) y en tareas complejas (que involucran un

aprendizaje conceptual o de contenido mas alto).
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Las estrategias de adquisicién y organizacién de la informacion incluyen las de
repaso, aluden a la seleccién y codificacion de la informacion al pie de la letra
(repeticiébn en tarea basica, copiar material, tomar apuntes o subrayar en tarea
compleja); las de elaboracion, que hacen significativa la informacién dada en el
material por aprender con el conocimiento previo existente en el alumno (imagenes
mentales y técnicas mnemonicas en tareas basicas, y parafrasis, resimenes,
analogias en tareas complejas), y las de organizacion, que se usan para construir
conexiones internas en el material de aprendizaje (clasificacion en tarea basica,
mapas de las ideas importantes, esquema analitico de la informacion nueva en tareas
complejas).

En cuanto a las estrategias de apoyo se incluyen el monitoreo de la
comprension, que permite evaluar la comprension del material estudiado y controlar
ejecutivamente el uso de las estrategias de adquisicion y organizativas (por ejemplo,
plantearse preguntas o detectar errores al estudiar), y las estrategias afectivas que
ayudan a enfocar la atencién y mantener la motivacion del alumno como son la
reduccién de la ansiedad, el manejo del tiempo personal o el mondlogo positivo.

Las investigaciones sobre el empleo de estrategias y el procesamiento de la
informacion han demostrado que los estudiantes logran un nivel mas profundo en su
comprension si usan estrategias de elaboracion y de organizacion en lugar de las de
repaso (Meraz, 1998). Las estrategias de repaso no parecen ser muy efectivas para
ayudar a los alumnos a incorporar la nueva informacion a los esquemas existentes en
la memoria de largo plazo (McKeachie, Pintrich, Lin y Smith, 1986 en Meraz, 1998;
Weinstein y Mayer, 1986). Las estrategias cognitivas tales como las de elaboracion y
las organizativas parecen ser mucho mas Utiles para la integracién e interconexion de

la nueva informacién con el conocimiento previo.
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Pintrich y sus colaboradores (Pintrich, 1989, Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich y
Smith, 1993; Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1993), con base en los estudios de
Weinstein y Mayer (1986) han propuesto un modelo de aprendizaje que incluye tres
tipos de estrategias: cognitivas, metacognitivas y de administracion de recursos.

Las estrategias cognitivas son consideradas como las actividades béasicas que
permiten el procesamiento de la nueva informacién y su recuperacidon en nuevas
aplicaciones. La clasificacion de estas estrategias es la misma que utilizan Weinstein
y Mayer (1986) al referirse a las estrategias de adquisicion y organizacién de la
informacién: estrategias de repaso, de elaboracién y de organizacion, incluyendo
ademas el pensamiento critico, el cual hace referencia a la aplicacion del conocimiento
previo a nuevas situaciones o de la evaluacion critica de ideas.

Las estrategias metacognitivas, de manera similar a las de apoyo de Weinstein
y Mayer (1986), ayudan al estudiante a monitorear y regular su propia cognicion.
Estas estrategias incluyen la planeacion, el monitoreo y la regulacién. La planeacion
ayuda al estudiante a planear el uso de sus estrategias cognitivas y activan aspectos
relevantes del conocimiento previo con el fin de comprender y organizar el material de
manera sencilla. EI monitoreo alerta al estudiante sobre su grado de atenciéon o
comprension en las tareas académicas. Las estrategias de regulacion ayudan a
corregir su comportamiento de estudio remediando las deficiencias en su
comprension.

Las estrategias de administracion de recursos son usadas para regular tanto
los recursos materiales como personales tales como el tiempo y ambiente de estudio,
el esfuerzo ejercido en la realizacion de una tarea, o el apoyo de compafieros y
profesores en el estudio del curso.

Los estudios de Pintrich y sus colaboradores sobre estas estrategias en

estudiantes universitarios, muestran que aquellos estudiantes que creen que su
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comportamiento y esfuerzo influyen su desempefio tienden a utilizar en mayor medida
estrategias de repaso, de elaboracidn, de organizacion y metacognitivas. Ademas, los
estudiantes que tienen un control interno alto administran mejor su tiempo y ambiente
de estudio, asi como su esfuerzo en tareas aburridas o dificiles. Asimismo, los
puntajes altos de control interno estuvieron fuertemente asociados con un buen
desempefio en los examenes, trabajos y calificaciones finales del curso.

También los estudios muestran que el desempefio académico esta asociado al
uso de estrategias de elaboracion, de organizacion y metacognitivas (Pintrich, 1989;
Tuckman, 1992), asi como a la administracién de los recursos personales y materiales
(Borg, Mason y Shapiro, 1989; Paulsen y Gentry, 1998; Pintrich, 1989).

Para Castafieda (1993) las estrategias de aprendizaje conforman una porcion
flexible del sistema cognitivo, y pueden ser modeladas por la experiencia porque son
consideradas como herramientas intelectuales. Ella propone cuatro grupos de
estrategias de aprendizaje: de adquisicién, de manejo y administracién de los recursos
de la memoria (recuperacion), de procesamiento y de autorregulacion.

Las estrategias de adquisiciobn involucran procesos psicolégicos que
comprometen diversos niveles de procesamiento de la informacion. En el nivel
superficial se emplean estrategias de seleccion de informacion relevante que permitan
acceder a ella de la manera mas rapida y/o completa posible para poder comprenderla
y usarla en nuevos aprendizajes (por ejemplo, hojeada y lecturas rapidas, lectura
selectiva, subrayado, repaso, relectura). El nivel profundo demanda un procesamiento
mas constructivo o generativo, donde el aprendiz trata de hacer explicito o mas
significativo y comprensible su aprendizaje mediante el uso de analogias, la traduccion
de contenidos en sus propias palabras, esquemas o cuadros sindpticos.

Las estrategias de recuperacién de la informacion permiten al estudiante

preactivar, reactivar y mantener activa la informacidén necesaria para poder recuperarla
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ante diferentes tareas académicas. En este grupo se encuentran las estrategias de
autoplanteamiento de preguntas para evaluar lo aprendido y la generaciéon de
indicadores para reconocer o recordar la informacion.

Las estrategias de procesamiento de la informacién involucran acciones para
transformar la informacién en estructuras integradas, totalizadoras, coherentes y
significativas. Entre ellas se encuentran la categorizacion, las secuencias causales o
temporales, la elaboracion de inferencias deductivas, inductiva y analdgicas, las
relaciones de supra y subordinacion entre otras. Estas estrategias requieren de un
nivel de procesamiento profundo y de la aplicacion o construccion de esquemas de
conocimiento faciles de comprender y tiles para propdsitos especificos.

Finalmente, las estrategias de autorregulacion estan relacionadas con lo que se
aprende, con el como se adquiere y con el para qué se aprende. Estas estrategias
permiten evaluar el grado en que se han logrado las metas de aprendizaje deseadas
asi como planear la modificacion, seleccion o construccién de las estrategias
necesarias para el logro de dichas metas. El uso de dichas estrategias también brinda
informacién al sujeto sobre el conocimiento de si mismo como estudiante (eficacia y
autonomia percibidas, orientacién a la aprobacion, estilo de aprendizaje), de las
tareas, materiales y materias que le son dificiles y le permite identificas sus estrategias
exitosas. Entre los procesos de regulacion se encuentran la orientacion, planeacion,
supervision, diagnéstico, reflexion y evaluacién, aplicables en tres niveles: el de la
persona, el de las tareas y el de los materiales.

La propuesta de Castafieda incorpora ademas variables motivacionales como
la eficacia percibida, la orientacion al logro, orientacion a la aprobacién, autonomia
percibida, y ha dado lugar a la creacion del Inventario de Estilos de Aprendizaje y
Orientacién Motivacional (EDAOM), desarrollado con muestras mexicanas lo cual lo

hace pertinente en los estudios nacionales.
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Este inventario permite identificar si el estudiante utiliza o no las estrategias
consideradas al momento de estudiar o realizar un examen, la autopercepcién de
esfuerzo que le requiere aplicar estas estrategias, la frecuencia de uso de estas
estrategias, la autopercepcion de habilidad, y las creencias, atribuciones vy
orientaciones motivacionales hacia su aprendizaje.

Con base en sus investigaciones, Castafieda ha propuesto un modelo de
aprendizaje estratégico, el cual es un intento por integrar los factores cognitivos y
motivacionales que inciden en el aprendizaje escolar. Sus estudios han contribuido a
la generacion de modelos de aprendizaje y al desarrollo de materiales y programas
diversos para la ensefianza.

A modo de ejemplo, en una investigacion de caracter predictivo sobre el
desempefio escolar de estudiantes universitarios, Gonzalez (1999) encontré que las
estrategias de adquisicion, recuperacion y procesamiento del EDAOM junto con
factores vocacionales explicaron 20% de la varianza del desempefio.

Como puede verse, el interés por el desarrollo intelectual de los estudiantes ha
sido una preocupacion importante en los escenarios educativos y los estudios
realizados han sido Utiles para reconocer que la habilidad cognitiva es un factor

importante que moldea el desempefio escolar.
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CAPITULO 4. INDECISION VOCACIONAL.

En las secciones anteriores se ha visto que tanto el factor motivacional como el
cognitivo influyen en el desempefio escolar pero, un elemento importante al inicio de la
educacién superior es que la eleccién de la carrera a estudiar haya sido la mas
adecuada a los propios intereses.

La eleccidon de carrera ha sido de especial interés en tanto que se considera
gue una eleccion acorde con los intereses y aptitudes del individuo producira un buen
desempefio escolar en la carrera elegida.

Dado que esta eleccion tiene repercusiones considerables en la vida futura del
individuo es de suma importancia que la eleccién se haga sobre la base de una sélida
decision puesto que si no se esta seguro de ella las metas y acciones propuestas para
la consecucion de logro pueden volverse dificiles de llevar a cabo o cambiar
constantemente, y a la larga, esto se convierte en sentimientos de incapacidad o
inconformidad en el individuo, asi como en bajos niveles de aprovechamiento. Symes
(1998) sefiala que muchos estudiantes universitarios se enfrentan al problema de la
indecision vocacional y que entre el 18% y 50% estan indecisos respecto a sus
aspiraciones vocacionales.

Lunneborg (1976) encontrd, en una muestra de estudiantes universitarios, que
los sujetos indecisos vocacionalmente tuvieron un promedio general significativamente
mas bajo que los sujetos decididos; se involucraron mas en actividades no
relacionadas a su carrera una vez que se graduaron, fueron los que menos se titularon
y los que estuvieron menos satisfechos con su experiencia universitaria.

La indecision vocacional se ha definido como la incapacidad para hacer una
eleccién vocacional y/o realizar un plan educativo (Sepick, 1987 en Stewart, 1995).
Los sujetos indecisos se han caracterizado por presentar un rasgo y estado de

ansiedad (Hartman, Fuqua y Blum, 1985 en Symes, 1998), tener creencias irracionales
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(Stead, Watson y Foxcroft, 1993), falta de identidad vocacional (Holland y Holland,
1977), baja apreciacién de la relevancia del trabajo (Jones y Chereny, 1980),
necesidad de poseer informacién precisa sobre la carrera (Chartrand y Robbins, 1990
en Symes, 1998), y deficiencias en la habilidad de toma de decisiones (Mitchell y
Krumboltz, 1987).

Algunas investigaciones sobre la naturaleza de la indecisidon vocacional asi
como su relacion con el aprovechamiento y las creencias motivacionales se sefalaran
a continuacion.

En un estudio sobre la toma de decisiones vocacionales, Robbins, Morril y
Boggs (1987, en Aguilar, Pefa, Pacheco y de La Paz, 1993) desarrollaron el Inventario
de Factores Vocacionales e identificaron cinco factores de indecision: dos de tipo
informativo (necesidad de autoconocimiento y necesidad de informacion sobre la
carrera) y tres de tipo emocional (autoestima, ansiedad en la eleccién de carrera e
indecision generalizada).

Posteriormente, Chartrand, Robbins, Morrill y Bogss (1990), empleando dos
muestras de estudiantes universitarios, validaron cuatro de los cinco factores
propuestos por Robbins y sus colaboradores, eliminando la autoestima dado que los
reactivos de esta escala presentaron cargas altas en los otros factores; las escalas
obtenidas mostraron niveles adecuados de confiabilidad y validez.

En un estudio subsecuente, Aguilar, Pefia, Pacheco y de La Paz (1993)
adaptaron y ampliaron el Inventario de Factores Vocacionales de Robbins y cols.
(1987) a la poblacion mexicana. Para ello realizaron un analisis del proceso de
eleccion de carrera y consideraron que la apreciaciéon del individuo sobre sus propias
capacidades e intereses relacionados con determinada carrera (autoeficacia) puede
tener mayor influencia sobre la indecision vocacional que la evaluacion global de si

mismo (autoestima). Asi, estos autores incorporaron una escala de autoeficacia al
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Inventario de Factores Vocacionales y lo aplicaron a una muestra de estudiantes de
bachillerato de una escuela privada. Los resultados de su estudio mostraron que las
escalas obtuvieron una alta validez factorial puesto que cada una de ellas represent6 a
un constructo: indecision generalizada, necesidad de autoconocimiento, ansiedad ante
la eleccion de carrera, necesidad de informacién y autoeficacia. Asimismo, las escalas
presentaron coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach comprendidos entre .72 y
.86, los cuales resultaron satisfactorios.

Una evidencia complementaria de la validez del inventario adaptado se obtuvo
a través de la comparacion de las medias de ejecucion de los sujetos de la muestra
utilizada (preparatoria privada) y de una muestra de estudiantes de una preparatoria
publica, en las siguientes escalas: necesidad de informacion, ansiedad en la eleccidn
de carrera e indecisién vocacional. Dado que los estudiantes de la escuela privada
tenian un curso de orientacién vocacional, mientras que los de la preparatoria publica
s6lo tenian asesorias ocasionales, se esperaba que los primeros estuvieran mas
seguros e informados sobre la carrera de su interés. Los resultados de la comparacion
mencionada corroboraron esta hipétesis.

En otro estudio posterior, Aguilar, Valencia y Martinez (1998) investigaron las
relaciones de factores de indecision vocacional (necesidad de informacién, necesidad
de autoconocimiento, autoeficacia, indecisién generalizada y ansiedad ante la eleccién
de carrera), medidas de meta (maestria, reconocimiento social, evitacion del trabajo),
lucha por el logro y género sobre el aprovechamiento escolar en una muestra de
estudiantes de bachillerato de una escuela privada de la ciudad de Veracruz.

Los resultados mostraron que la lucha por el logro tuvo correlaciones negativas
con algunas variables de tipo vocacional (indecisién vocacional, necesidad de
autoconocimiento y necesidad de informaciéon) y con evitacion del trabajo; y

correlaciones positivas con maestria, reconocimiento social y el promedio. Este Gltimo
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tuvo correlaciones significativas con maestria, el género y la lucha por el logro,
correspondiendo las calificaciones mas altas a las mujeres. Los analisis de regresién
multiple indicaron que: 1) los mejores predictores de la indecision vocacional fueron el
género, la necesidad de autoconocimiento, la necesidad de informacion y la lucha por
el logro; y 2) los mejores predictores del aprovechamiento fueron lucha por el logro y
género.

A pesar de que la indecision vocacional no se asoci6 directamente al
aprovechamiento su influencia se ejercié a través de la mediacion de lucha por el
logro, como lo indicé el modelo de ecuaciones estructurales de lucha por el logro
elaborado en este estudio.

En una investigacion de caracter predictivo sobre el desempefio escolar de
estudiantes universitarios de la Universidad de Sonora, Gonzalez (1999) encontré que
los factores vocacionales medidos por el Inventario de Factores de Carrera de Aguilar
y cols. (1993) explicaron el mayor porcentaje de la varianza del esfuerzo académico
medido como promedio (26%), siendo la autoeficacia el mejor factor predictor,
seguidos por variables de orientacion motivacional (13%) y estilos de aprendizaje
(7%).

Ahora bien, como la indecision vocacional incluye aspectos sobre las
percepciones de autoeficacia y expectativas de éxito en la carrera elegida su estudio
se ha centrado mas en su relacién con estas creencias, encontrandose una asociacion
significativa entre ellas.

Taylor y sus colaboradores (Taylor y Betz, 1983; Taylor y Popma, 1990) han
centrado sus estudios en la utilidad de la autoeficacia en la comprension y tratamiento
de la indecision vocacional. Empleando muestras de estudiantes de bachillerato y
universitarios y utilizando medidas de autoeficacia respecto a tareas o conductas

requeridas en la toma de decisidén de carrera, han mostrado que las expectativas de
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autoeficacia en la toma de decision de carrera se relacionan moderada y
negativamente a la indecision vocacional, especificamente con la falta de estructura y
confianza respecto a la decision de carrera. También encontraron que estas
expectativas se asocian positivamente con la autoeficacia ocupacional y que son
predictores significativos de la indecision vocacional.

Abdalla (1994), ha encontrado, en una muestra de estudiantes universitarios,
gue los sujetos con altos puntajes de expectativas de autoeficacia en la toma de
decision de carrera son menos indecisos vocacionalmente, son mas instrumentales y
tienen altas expectativas de autoeficacia relacionadas con alguna ocupacion.

Por su parte, Castafio (1983) sefiala que la decision final de elegir una u otra
ocupacion y de lograr un mayor o menor nivel profesional depende de la probabilidad
de llegar a alcanzar los objetivos propuestos, asi como de los valores vocacionales
(atracciones y ventajas de cada campo y nivel profesional). Por lo tanto, el logro
vocacional es funcion de la esperanza de alcanzar el éxito y de los valores
vocacionales.

Respecto a la relacién de la indecisién vocacional con las creencias de control
y valor los estudios sobre el tema indican que los sujetos con un control interno y una
alta valoracion de la carrera son menos propensos a desertar de la carrera y a tener
un mejor desempefio en ella.

Taylor (1982) indago las relaciones entre la indecisién vocacional, el locus de
control y el miedo al éxito en estudiantes universitarios. Encontré que los sujetos
vocacionalmente indecisos presentan mas locus de control externo, mas miedo al éxito
y bajos puntajes en una prueba de ingreso a la universidad que los sujetos decididos.
Ademas, el locus de control y el miedo al éxito resultaron ser predictores de la

indecisién vocacional.
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Greenhaus y Simon (1977) estudiaron la relacion de la indecisiéon vocacional

con la relevancia de la carrera y la importancia asociada a valores de trabajo en una
muestra de estudiantes universitarios. Los resultados de su investigacion mostraron
gue los sujetos indecisos tendieron a dar menos importancia a los valores intrinsecos
del trabajo que los sujetos comprometidos con una ocupacion, por lo que no valoran
las recompensas intrinsecas. Ademas, la indecisiobn vocacional se asocié a bajos
niveles de relevancia de la carrera.
Lunneborg (1975) en su estudio sobre el interés y la indecision vocacional, en una
muestra de estudiantes de bachillerato, encontrd que la indecisién vocacional y el
interés fungen como predictores del logro medido como promedio general y promedio
en matematicas.

Por su parte, Smith y Fouad (1999) sefialan que el desarrollo del interés en un
area ocupacional esta dado por la percepcion de que uno es capaz de dominar un
conjunto de habilidades relacionadas con un area ocupacional y por la esperanza de
obtener resultados positivos en el desempefio en esa area. Ademas, agregan, el
desarrollo de interés en una area lleva a la eleccién de ingresar a una ocupacion.

Finalmente, Castafio (1983) dice que los intereses profesionales son estados
motivacionales que despiertan y dirigen la atencion del sujeto hacia ciertos objetivos y
actividades, conduciéndolo a un tipo de comportamiento de aproximacion hacia las
actividades y objetos atractivos, o de evitacion de los rechazables.

Con base en esta revision puede advertirse que la indecision vocacional es un
factor importante que incide directa o indirectamente en el desempefio escolar,
particularmente en el de aquellos estudiantes que inician su formacién profesional, y

he ahi la necesidad de su estudio para la mejor comprensién de este fenémeno.
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CAPITULO 5. FACTORES MOTIVACIONALES EN MATEMATICAS.

Se mencionaran de manera breve los estudios que se han realizado sobre
cuestiones motivacionales en el area de matematicas ya que la investigacion involucra
una materia de dicha area (algebra).

Recientemente se ha dado un creciente interés en los aspectos motivacionales
involucrados en el desempefio en matematicas dadas las dificultades que presentan
los estudiantes para tener un buen rendimiento en dicha area, y en virtud de que es
sabido que la motivacion para el aprendizaje debe traducirse en una fuerte necesidad
de logro académico, en orientacién al éxito y en la valoracion del esfuerzo y de las
habilidades como una instrumentacion inherente para alcanzar las metas propuestas,
asi como el fortalecimiento de la autoestima y la confianza en la propia competencia
para un buen desempefio (Dewck y Elliot, 1983; Pintrich, Marx y Boyle, 1993). Sin
embargo, es comun ver que los estudiantes tienen poca confianza en la calidad de
sus logros académicos y muestran una carga emocional negativa sobre su motivacion
para el estudio en esta area.

Los estudios realizados sobre los aspectos motivacionales en matematicas se
han llevado a cabo en diferentes carreras tales como ciencias, economia e ingenieria,
las cuales requieren habilidades matematicas, y los bajos niveles de rendimiento han
preocupado por el subsecuente impacto que puedan tener en los estudiantes respecto
a la eleccion de dichas carreras (House, 1995).

Reyes y Stanic (1988) han llevado a cabo estudios para explicar el logro
académico en matematicas. Consideran que las actitudes de los estudiantes tales
como su percepcion de competencia y confianza en sus habilidades académicas
pueden influir en su eleccién de cursos de matematicas y en su persistencia en las
tareas; ademas de que la comparacion de ellos mismos con sus compaferos afecta

sus expectativas de éxito académico.
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Varios estudios han evaluado la influencia de actitudes especificas tales como
el autoconcepto académico y las expectativas de logro como predictores del
desempefio en una variedad de tareas académicas. Por ejemplo, el autoconcepto
académico ha sido predictor del desempefio general y en pruebas de logro (Lyon,
1993; Lyon y MacDonald, 1990; Wilhite, 1990), e incluso se ha encontrado que es
predictor de la desercién escolar.

Otros estudios realizados tanto en Estados Unidos como en Canada han
revelado que la autoeficacia (Randhawa, Beamer y Lundberg, 1993), la motivacion
(Reynolds, y Walberg, 1992), los puntajes obtenidos en evaluaciones de admision
(Edge y Friedberg, 1991) y el rendimiento previo (House, 1995) son predictores del
desempefio en matematicas en cursos recientes y posteriores.

En otras investigaciones se ha encontrado que las expectativas de los
estudiantes respecto a su desempefio académico son predictores de su rendimiento
general (House, 1993) y de sus calificaciones en cursos especificos (Gordon, 1989).

Por su parte, Shaw y Shaw (1999) encontraron, en una muestra de estudiantes
ingleses, que aquellos estudiantes que disfrutan de las matematicas, estan motivados,
y perciben los cursos como menos dificiles tienen una actitud positiva hacia ella en
comparacion con los que le tienen aversion. Los estudiantes que perciben dificultad
pero disfrutan los cursos mejoran su rendimiento, incrementan su motivacion y
presentan una tendencia a mejorar sus habilidades. Finalmente, los estudiantes que
perciben un cambio drastico en los cursos que llevaron en el bachillerato y los que
cursan en la universidad, incrementan su percepcion de dificultad en las materias de
matematicas y decrementan el disfrutar estudiarlas, lo que los conduce a disminuir su
motivacién y ser indiferentes en mejorar sus habilidades académicas. Esto los

convierte en potenciales desertores.
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Los pocos estudios que se han llevado a cabo en la materia de algebra, tanto
en Estados Unidos (House, 1993; Smith y Michael, 1998; Wheat, Tunnell y Robert,
1991) como en Taiwan (Wang, 1998), muestran que variables tales como el locus de
control, la autoeficacia y el rendimiento previo son predictoras del rendimiento en dicha
materia, siendo las dos ultimas las de mayor impacto.

Los resultados de estos estudios han mostrado que tanto las actitudes como
los antecedentes académicos estan asociados al logro académico en matematicas.
Sin embargo, todavia es necesario llevar a cabo investigaciones sobre el tema, dada
la importancia que tiene no sélo para el aprendizaje mismo sino para la ensefianza de
las matematicas puesto que el conocer los factores motivacionales involucrados
permitira a los docentes tener una mayor comprension del por qué sus estudiantes
muestran aversion o miedo al estudio de las matematicas.

El presente trabajo es un intento por comprender como algunos factores
motivacionales tales como las expectativas y la motivacion intrinseca junto con
variables de conocimientos y rendimientos previos y estrategias de aprendizaje inciden

en el desempenio en la materia de algebra.
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INVESTIGACION

METODO

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El interés en tratar de entender y explicar el proceso de aprendizaje escolar ha dado
lugar a un gran nimero de estudios que han puesto en evidencia el papel, las contribuciones
y la importancia de las variables motivacionales y cognoscitivas que entran en juego cuando
un estudiante esta aprendiendo.

Se sabe que la motivacién para el aprendizaje debe traducirse en una fuerte
necesidad de logro académico, en orientacion al éxito y en la valoracion del esfuerzo y de
las habilidades como una instrumentacién inherente para alcanzar las metas propuestas, asi
como el fortalecimiento de la autoestima y la confianza en la propia competencia para un
buen desempefio. Sin embargo, es comun ver que los estudiantes tienen poca confianza en
la calidad de sus logros académicos y muestran una carga emocional negativa sobre su
motivacién para el estudio.

También es sabido que los estudiantes aplican estrategias de aprendizaje que les
permiten acceder, procesar y almacenar el conocimiento, pero no siempre emplean las que
mas propician un alto rendimiento, ya que en gran medida estan sujetas a las metas que
ellos persiguen.

Por otra parte, se conoce también que tanto los factores motivacionales como los
cognitivos no son aspectos generales aplicables a cualquier situacién sino que se dan en
relacion a un dominio de estudio particular, a una tarea determinada y a un contexto
especifico. Por ejemplo, un estudiante puede sentirse lo suficientemente competente para
resolver problemas de fisica pero no de biologia. Otro estudiante puede emplear estrategias

de repeticiébn en historia mientras que en quimica utiliza estrategias de elaboracion y
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organizacion. Y otro estudiante puede percibir la materia de matematicas como mas dificil
gue las de ciencias sociales.

La revision realizada en este trabajo sobre la literatura entorno al desempefio escolar
muestra que las creencias motivacionales (expectativas, valor y control percibido), las
orientaciones de meta, la motivacion de logro, las estrategias de aprendizaje y la indecision
vocacional explican en buena medida el desempefio. El estudio de dichas variables adquiere
relevancia ya que son el reflejo de la interaccion de influencias internas (creencias,
percepciones, atributos) y externas (nhaturaleza de la tarea,) que conllevan al estudiante a un

nivel de desempefio determinado, sea el esperado o no, en dominios especificos.

Objetivo general de la investigacion.

El propésito general fue desarrollar y validar un modelo predictivo y explicativo del
desempefio escolar en un curso de algebra entre estudiantes de ingenieria de recién ingreso
en el cual se consideraron variables motivacionales, de conocimientos y rendimiento

previos, estrategias de aprendizaje e indecision vocacional.

Hipotesis generales.

1. Las variables motivacionales de expectativas y dificultad percibida, y las de
rendimiento y conocimientos previos tendran un efecto directo sobre el rendimiento
en algebra.

2. La motivacién intrinseca, el logro, las metas de maestria y de desempefio, y la
organizacion del estudio, asi como las estrategias de aprendizaje y la decisién

vocacional tendran efectos indirectos sobre el rendimiento.

La realizacion de la investigacion consistié de un estudio piloto en el cual se determind la

relacion del desempefio en matematicas con variables motivacionales y vocacionales. Con
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base en los resultados del estudio piloto, se consideraron variables motivacionales, de
conocimientos y rendimientos previos, estrategias de aprendizaje e indecision vocacional
para desarrollar y probar un modelo estructural del desempefio en una materia especifica,
algebra, quedando conformado el estudio final de tres fases. A continuacion se describen

tanto el estudio piloto como el estudio final.

ESTUDIO PILOTO

En un primer acercamiento al problema de investigacion, se realizé un estudio con
100 estudiantes de segundo semestre de la Facultad de Psicologia, en el que se
consideraron s6lo variables de tipo motivacional y vocacionales. El propésito fue: 1) obtener
instrumentos confiables y validos para medir las variables de interés y, 2) determinar las
relaciones de las variables con el desempefio medido como la calificacidn obtenida en una
materia, Matematicas II.

Los factores motivacionales incluyeron la expectativa de resultado (pasar la materia),
la habilidad percibida respecto a la materia, el valor asignado al estudio de la materia
(intrinseco o extrinseco), el control de recursos internos y materiales, la busqueda de ayuda
para aprender los contenidos del curso (control social), los medios necesarios como la
capacidad, el esfuerzo, la ayuda de otros o la suerte para pasar la materia (expectativas de
medios-resultados), la dificultad de la materia, los costos percibidos, y el interés en el
aprendizaje; el factor vocacional incluy6 la decision vocacional.

Los resultados mostraron que la mayoria de las escalas presentaron una
confiabilidad interna (alfa de Cronbach) superior a .70. Las escalas de expectativas medios-
resultados, valor extrinseco y costos percibidos presentaron una confiabilidad moderada:
.63, .67 y .69, respectivamente; aunque aceptable para esa etapa de la investigacion. La
escala de control social presentdé una confiabilidad deficiente (.58) indicando que no hay

suficiente consistencia entre las respuestas de los sujetos respecto a solicitar la ayuda de
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compafieros o del profesor cuando tienen problemas para comprender los contenidos de la
materia.

Los analisis factoriales revelaron que la mayoria de las escalas son unifactoriales,
por lo que miden el constructo correspondiente a la denominacién de cada escala. Los
valores propios fueron mayores a 1y el porcentaje de varianza explicada vario de .42 a .77
en las distintas escalas. Las cargas factoriales de los reactivos fueron superiores a .50.

Las excepciones fueron las escalas de interés académico y control social, con dos
factores cada una, y las de expectativas medios-resultados y control interno, con 3 factores
cada una.

Los dos factores de la escala de interés obtuvieron valores propios mayores a 1 que
en conjunto explicaron 54% de la varianza total. Estos factores representaron tanto el
aspecto positivo (gusto por la materia) como el negativo (disgusto por la materia) del
constructo de interés.

La escala de expectativas medios-resultados presentd 3 factores con valores propios
mayores a 1 que en conjunto explican 70% de la varianza total. Estos factores agruparon
tres diferentes tipos de medios que se consideran como necesarios para obtener una buena
calificacion: estudiar mas de lo requerido, estudiar con compafieros y realizar las tareas y
participar en clase.

La escala de control interno también present6 3 factores con valores propios
mayores a 1 que en conjunto explicaron 59% de la varianza total. Estos tres factores
representaron diferentes elementos que conforman el constructo de control interno que
hacen referencia a la capacidad de aprendizaje, la dedicacién en el estudio de la materia y
el esfuerzo.

Finalmente, la escala de control social mostr6 dos factores con valores propios

mayores a 1 que en conjunto explicaron 60% de la varianza total. Estos factores produjeron
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dos dimensiones de la blisqueda de ayuda que sefalan el recurrir a los comparfieros (Factor
1) o al profesor (Factor 2).

A excepcién de la escala de interés, la estructura factorial de estas escalas
resultaron un tanto inadecuadas ya que algunos factores agruparon solo dos reactivos
siendo el requisito minimo tres.

Un analisis de correlacion de Pearson mostré que las variables que presentaron mas
intercorrelaciones significativas fueron aquéllas que tienen que ver con las expectativas (de
resultados y habilidad relativa), el valor intrinseco, el interés académico, el control (interno y
social), la organizacion del estudio y la dificultad de la materia. Esto demostr6 su validez de
constructo, ya que como se reporta en la literatura una alta valoracion de la tarea y el interés
en el aprendizaje se asocian positivamente con las expectativas de habilidad y el control
interno, los cuales a su vez se asocian negativamente con la dificultad percibida.

Las variables que tuvieron una correlacion significativa con el desempefio fueron
expectativas de resultados (.61), expectativas de habilidad relativa (.56), control interno
(.34), organizacién del estudio (.37) y dificultad de la materia (-.36), lo cual también
concuerda con lo reportado en la literatura. La decision vocacional no correlacion6 con el
desempefio pero si con el valor intrinseco (importancia de la materia) y el valor extrinseco
(utilidad de la materia), asi como con el control interno (capacidad y esfuerzo) y el control
social (busqueda de ayuda).

Al realizar un anadlisis de regresion mdltiple por pasos (stepwise) empleando las
variables que correlacionaron con el desempefio, s6lo contribuyeron al modelo de regresion
las expectativas de resultados y las de habilidad (R’=.41). Esto fue debido a que las
variables independientes mostraron altas correlaciones entre si, lo cual propicié que el
analisis de regresion so6lo tomara las que se asociaban fuertemente con el desempefio

En virtud de que el uso de la calificacion como un indicador del aprovechamiento

escolar pudo estar afectado por el sistema de evaluacion utilizado por los profesores (a
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pesar de ser elegidos por sus similitudes en la forma de calificar), se procedio a utilizar como
variable dependiente las expectativas de resultados en el analisis de regresion multiple.

La seleccion de esta variable se hizo con base en la consideracion de que la
expectativa de obtener una buena calificacion esta afectada por la expectativa de tener un
buen desempefio en el curso y el interés en el aprendizaje, asi como por la valoracion y
dificultad percibida de la materia; ademas de la creencia de ser capaz de controlar los
recursos internos y externos.

Se seleccionaron aquellas variables que tuvieron correlaciones significativas con las

expectativas de resultados: expectativas de habilidad relativa (.68), valor intrinseco (.26),
valor extrinseco (.20), interés académico (.34), control interno (.53), organizacion del estudio
(.43), control social (.33) y dificultad de la materia (-.58).
Las variables que entraron en la ecuacion fueron expectativas de habilidad relativa y
dificultad de la materia (R?*=.50), siendo la de mayor peso la primera. Al igual que en el
analisis anterior, las demas variables no entraron en la ecuacion de regresion debido a que
presentaron correlaciones altas con las variables predictoras.

A pesar de que en ambos analisis de regresidn no todas las variables consideradas
entraron como predictores, los resultados obtenidos concuerdan con lo reportado por Eccles
y Wigfield (1983), respecto a que las expectativas de resultados son las que contribuyen en
mayor medida al desempefio una vez que los estudiantes se encuentran estudiando la
materia, y que las expectativas de obtener una buena calificaciéon se derivan de la habilidad
relativa en la materia y la dificultad percibida.

Cabe destacar que los resultados obtenidos pudieron estar influenciados por la
naturaleza de la materia, ya que la estadistica no es percibida por los estudiantes como
relevante en la formacion profesional del psicélogo.

Por otro lado, otros factores que influyeron en los resultados obtenidos fueron las

condiciones de aplicacion de los examenes, sobre los cuales no se pudo tener control
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alguno, y los sistemas de evaluacion empleados por los profesores (aun cuando se tuvo
cuidado de que fueran similares).

A partir de estos resultados se planteé la necesidad de considerar materias que los
estudiantes perciban como importantes para su formacion profesional, en las cuales se
apliquen exdmenes departamentales. Asimismo, se considerd necesario emplear grupos de
profesores que sean reconocidos por su eficiencia y cumplimiento del programa de estudio.

En lo que respecta a las variables predictoras se acordd incorporar otras variables
motivacionales y cognitivas, especificamente la lucha por el logro, la motivacion intrinseca,
las orientaciones de meta y las estrategias de aprendizaje.

Asi, con base en las consideraciones mencionadas se procedid a realizar el estudio
en una asignatura en la cual el desempefio escolar se midiera a través de examenes
departamentales a fin de homogeneizar el sistema de evaluacion del desempefio. La
asignatura elegida fue la materia de algebra que se imparte en la Facultad de Ingenieria, ya
gue cubrié con el requisito sefialado. Ademas, los profesores de dicha facultad son muy

apegados al contenido del programa de estudio.
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ESTUDIO FINAL

FASE 1

METODO

Los objetivos de esta fase fueron:

1.

Desarrollar y/o adaptar escalas validas para medir las siguientes variables: a)
motivacionales (expectativas de resultados y de habilidad relativa, motivacion
intrinseca, lucha por el logro, metas de maestria, metas de desempefio,
dificultad percibida, organizacion del estudio), b) estrategias de aprendizaje (de
adquisicion, de recuperacion y de integracion de la informacion), y c)
indecision vocacional.

Elaborar y probar un modelo estructural para evaluar los efectos directos e
indirectos de las variables motivacionales, de conocimientos y rendimientos
previos, estrategias de aprendizaje e indecision vocacional sobre el
rendimiento en algebra, en estudiantes de recién ingreso a la carrera de

ingenieria en un curso propedéutico.

La elecciéon de la materia de algebra se debe a que dicha materia es considerada

como el conocimiento basico que se debe poseer para comprender otros temas como

por ejemplo calculo, segun el criterio de algunos profesionistas de esta carrera. La

razén de que se haya elegido dicha carrera es porque en ella las evaluaciones

consisten en examenes departamentales, a partir de los cuales se obtuvo el

rendimiento en la materia de algebra a fin de tener una medida mas objetiva de éste.

Ademas, los profesores que imparte el curso propedéutico se apegan al programa del

mismo y participan de manera voluntaria.
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Variables.

Las variables consideradas en el estudio fueron las siguientes:

A. Variables motivacionales:

VI.

VII.

VIII.

Expectativas de resultado. Es la probabilidad subjetiva de obtener una
buena o mala calificacién en una materia.

Expectativas de habilidad relativa. Es la creencia de poseer la habilidad
necesaria para tener un buen desempefio en una materia, en comparacién con
otras materias y con los demas.

Lucha por el logro. Es la tendencia a fijarse metas altas y esforzarse por
alcanzarlas.

Motivacion intrinseca. Se refiere al disfrute y al gusto que se deriva del
estudio de una materia.

Metas de maestria. Es la tendencia al dominio de la tarea y deseo de aprender
los contenidos de una materia.

Metas de desempefio. Se refiere a la demostracion de las propias habilidades
respecto a los compafieros del curso con el fin de obtener juicios favorables de
competencia.

Organizacion del estudio. Se refiere a la capacidad de organizacion de
materiales y tiempo para el estudio de una materia y la realizacién de las tareas
y trabajos escolares.

Dificultad de la materia. Se refiere al grado de dificultad atribuido a una

materia asi como el esfuerzo requerido para tener un buen desempefio en ella.
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B. Variables de estrategias de aprendizaje:

IX.

Estrategias de aprendizaje. Se refieren a las estrategias que se emplean en

el aprendizaje de los contenidos de una materia. Se consideraran las

siguientes:

a)

b)

<)

Estrategias de adquisicién de la informacién. Son aquellas
estrategias que involucran diferentes niveles de procesamiento de la
informacion como hojear el material, subrayarlo, repasarlo (nivel
superficial), hacer analogias, traducir el contenido a las propias
palabras (nivel profundo).

Estrategias de recuperacion de la informacién. Son estrategias que
permiten activar y mantener activa la informacion adquirida, tales como
el autoplanteamiento de preguntas, uso de cuadros sindpticos o
diagramas.

Estrategias de integracién de la informacion. Incluyen estrategias
gue permiten integrar la informacion adquirida en el curso de manera
coherente y significativa, como son el andlisis y sintesis de las ideas

importantes del material.

C. Variables de rendimiento y conocimientos previos:

X.

XL

XIl.

Razonamiento verbal. Se refiere a la habilidad para manejar las ideas en un

nivel abstracto, pensar de manera analitica y constructiva.

Evaluacion diagndstica. Se refiere al nivel de conocimientos matematicos

previos que se debe poseer al ingresar a la carrera.

Promedio de bachillerato. Se refiere al rendimiento académico obtenido en el

nivel medio superior.

D. Decision vocacional. Se consideré la seguridad en la decisién de continuar

estudiando la carrera elegida.
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E. Desempefio en algebra. Se refiere al grado de conocimiento logrado en la materia

evaluado a través de los exdmenes departamentales.

Muestra.

La muestra estuvo conformada por 107 estudiantes la carrera de ingenieria de
la UNAM, quienes cursaban un propedéutico. Dicho curso es un prerrequisito para
aquellos estudiantes que obtienen una baja puntuacion en la evaluacién diagnéstica
gue se realiza en el plantel antes de ingresar directamente al plan de estudios de la
carrera. Cabe mencionar que la muestra se obtuvo de la generacién 2001-1 la cual
temporalmente se ubica como la generacion posterior al paro indefinido que hubo en

dicha institucioén.

Instrumentos.

Se emplearon las siguientes escalas cuya confiabilidad y validez fueron aceptables
en el estudio piloto.

1. Expectativas de resultados. Consta de 5 aseveraciones que miden la creencia de
obtener una buena o mala calificaciébn en la materia, con cinco opciones de
respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”. Su confiabilidad fue .76 en el estudio piloto. Ejemplos: “Creo que
obtendré una buena calificacion en esta materia”, “yo me conformaria con aprobar
la materia”.

2. Expectativas de habilidad relativa. Formado por 4 preguntas que miden la
creencia de tener la habilidad requerida para salir bien en el curso en relaciéon con
otras materias y en comparacion con los compafieros. Contiene cinco opciones de
respuesta que van de “muy bien (bueno) a “muy mal (malo)’. Tuvo una
confiabilidad de .85 en el piloto. Ejemplos: “En comparacién con tus comparieros,
gué tan bien crees que lo haras en este curso?”, “en comparacion con tus otras

materias, qué tan bueno eres en esta materia?”.
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Para medir la lucha por el logro, la motivacion intrinseca y las metas de maestria
se emplearon versiones modificadas de las escalas de Aguilar y cols. (Aguilar,
Martinez, Valencia, Conroy y Girardo, 1997; Aguilar, Martinez, Valencia, Romero y
Vargas, 2000). Las metas de desempefio fueron medidas con la subescala de Metas

de Aproximacion al Desempefio de Elliot y Church (1997).

3. Lucha por el logro. Consta de 10 reactivos que miden la tendencia a persistir en
hacer bien las cosas y a esforzarse por alcanzar altas metas, con cinco opciones
de respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”. Ejemplos: “Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades
y trato de alcanzarlas”, “una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por
vencido hasta que tengo éxito”. La escala original consta de siete reactivos y tiene
una confiabilidad (alfa de Cronbach) de .74.

4. Motivacion intrinseca. Consta de 7 aseveraciones que miden el disfrutar estudiar
y realizar las tareas de la materia. Contiene cinco opciones de respuesta que van
de “completamente de acuerdo” a “completamente en desacuerdo”. Ejemplos: “Yo
disfruto mucho estudiando esta materia”, “yo disfruto haciendo las tareas y trabajos
de esta materia”. La escala original consta de 13 reactivos con un alfa de Cronbach
de .74.

5. Metas de maestria. Esta conformada por 12 reactivos que miden el deseo de
aprender y el dominar los contenidos del curso. Contiene cinco opciones de
respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”. Ejemplos: “Yo estoy muy interesado en el contenido de este curso”,
“una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en este curso es mi
deseo de aprender”. La version original consta de 8 reactivos con un alfa de
Cronbach de .74.

6. Metas de desempefio. Contiene 6 aseveraciones que miden la tendencia a

superar a los deméas demostrando las propias habilidades. Contiene cinco
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opciones de respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente
en desacuerdo”. Ejemplos: “Es importante para mi hacerlo mejor que mis
compafieros en el curso”, “yo trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en

esta materia”. Su coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach es .89.

Para medir la organizacion del estudio se utilizé una versién ampliada de la

empleada en el estudio piloto.

7. Organizacion del estudio. Constaba de 3 reactivos y se amplié a 7 aseveraciones
gue miden la capacidad de administrar y ordenar los recursos materiales (apuntes
y tiempo) para el estudio de los contenidos de la materia. Las opciones de
respuesta van de “completamente de acuerdo” a “completamente en desacuerdo”.
Ejemplos: “Yo mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este
curso”, “sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con las tareas
y trabajos del curso”.

8. Dificultad de la materia. Esta compuesta por 10 preguntas que miden la dificultad
percibida de la materia y el esfuerzo requerido para desempefiarse bien en ella,
con cinco opciones de respuesta que van de “muy dificil” a “muy facil” para la
dificultad de la materia, y cuatro opciones que van de “muchisimo” a “muy poco”
para el esfuerzo requerido. En el estudio piloto tuvo una confiabilidad de .87.
Ejemplos: “Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso?, qué tanto tendras

gue estudiar para salir bien en esta materia?”.

Para medir las estrategias de aprendizaje se adaptaron las escalas del Inventario
de Estilos de Aprendizaje y Orientacién Motivacional de Castafieda (1995) para
hacerlas pertinentes a la materia de algebra: 1) estrategias de adquisicion de la
informacién, 2) estrategias de recuperacion de la informaciéon y 3) estrategias de

procesamiento de la informacion. Cada una de estas escalas se subdivide en tres: 1)
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uso de la estrategia, con dos niveles de respuesta (si, no), 2) dificultad al ejecutar la
estrategia, con tres niveles que van desde “muy poca” hasta “mucha”, y 3) calidad del
resultado académico obtenido con el uso de la estrategia, con tres opciones de
respuesta que van de “muy pobre” hasta “muy bueno”. Los reactivos de una escala
son los mismos para cada una de estas subescalas, s6lo que éstas Ultimas difieren en
la forma de responderse. Por ejemplo, para un reactivo de la escala de estrategias de
adquisicion se dan tres tipos de respuesta, una correspondiente al uso de la
estrategia, otra a la dificultad de realizar dicha estrategia y la ultima a la calidad del
resultado obtenido con esa estrategia. (En el apéndice 2 se muestra el cuestionario de
estas escalas). A continuacion se describen las tres escalas correspondientes a las

estrategias mencionadas.

9. Estrategias de adquisicién de la informacion. Consta de 6 reactivos que hacen
referencia a la comprension de nuevo vocabulario y la traduccion del contenido a
las propias palabras. Ejemplos: "Comprendo el vocabulario y las expresiones
técnicas utilizadas en las materias que he cursado”, “traduzco a mis propias
palabras lo que quiero aprender”.

10. Estrategias de recuperacion de la informaciéon. Consta de 6 reactivos que
hacen referencia al uso de recursos graficos y tipograficos para retener la
informacion, asi como la elaboracion de preguntas y relecturas. Ejemplos: “Para
tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos, diagramas, mapas,
esquemas y/o cuadros sinopticos”, “elaboro preguntas sobre lo que creo que va a
venir en el examen”.

11. Estrategias de integracién de la informacion®. Consta de 7 reactivos que hacen

referencia al analisis y critica de la informacion. Ejemplos: “Cuando estudio, analizo

las ideas importantes del material, tratando de encontrar diferentes puntos de vista

! Se cambi6 el titulo “estrategias de procesamiento de la informacién” por “estrategias de integracion de
la informacion” por considerarse mas apropiado a los contenidos de los reactivos.
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sobre el mismo tema”, “cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o

critica sobre lo que aprendi”.

En el apéndice 1 se encuentran cada uno de los instrumentos utilizados con el

total de reactivos que los conformaron inicialmente.

Las medidas que contemplan conocimientos y rendimiento previos, razonamiento,

desempefiio en algebra fueron:

12.

13.

14.

15.

Razonamiento verbal. Esta habilidad es evaluada en el plantel con la subescala
de razonamiento verbal de la prueba de aptitud diferencial (DAT). Esta subescala
consta de 50 reactivos que evallan la comprension de conceptos que implican
relaciones verbales complejas a través de analogias que deben ser completadas.
El puntaje proporcionado fue el puntaje bruto.

Evaluacién diagndstica. Es una evaluacion que se lleva a cabo en el plantel a fin
de detectar a aquellos estudiantes cuyo nivel de conocimientos previos en algebra,
geometria, trigonometria, geometria analitica plana y célculo no sean suficientes
para ingresar directamente al plan de estudios de la carrera. Si en la evaluacion
diagnostica se obtiene un nivel bajo se canaliza al estudiante al curso propedéutico
(semestre cero). Una vez cursado el propedéutico, independientemente de si se
aprueba o no, el estudiante ingresa al primer semestre de la carrera.

Promedio en el bachillerato. Se contempl6 el promedio general obtenido en el
nivel medio superior por considerarse un factor que contribuye a la prediccién del
rendimiento en la carrera. Este dato se obtuvo del cuestionario sociodemografico y
de antecedentes escolares aplicado en el plantel, el cual se describe en la parte
final de los instrumentos.

Decisién vocacional. Contiene 7 reactivos (6 aseveraciones y 2 preguntas), que

miden la seguridad vocacional y la decisidn de continuar estudiando la carrera. Las
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opciones de respuesta van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo” para las frases, y “si”, “no” para las preguntas. Tiene una confiabilidad
de .75. Ejemplos: “La carrera que actualmente estudio es la que realmente quiero
estudiar”, “hay otra carrera que te interese mas que la que estas estudiando?”.
Desempefio en algebra. Se promediaron las calificaciones obtenidas en tres
examenes departamentales (primero, segundo y global)). No se consideraron otros
elementos de evaluacion contemplados por los profesores como tareas,
participaciones, etc. a fin de obtener una medida lo méas objetiva posible.

Los examenes departamentales consisten de cinco areas a ser evaluadas:
algebra, geometria y trigonometria, geometria analitica plana, calculo y técnicas
para el estudio. Esta Ultima consiste en un curso que se imparte a los estudiantes
con la finalidad de que adquieran un autoconocimiento de sus habilidades y
capacidades asi como dotarlos de estrategias para comprender mejor las materias
estudiadas.

La seccion de algebra consta de cinco reactivos de opcién multiple (con cinco
opciones) para el primer y segundo examen departamental. No se permite el uso
de formulario ni de calculadora. La respuesta a los reactivos consiste en la
resolucion de problemas de factorizacion, ecuaciones y simplificacion, e involucra
habilidades de identificacion de elementos, memorizacion de férmulas y/o
procedimientos, discriminacion de procedimientos de resolucion y dominio de
operaciones basicas.

El examen global est4 elaborado con reactivos similares a los de los examenes

departamentales con la diferencia de contar con diez reactivos.

Procedimiento.

Con fines de aplicacion se conformaron dos cuestionarios, cada uno con su

hoja de respuestas correspondiente. Todos los reactivos de las variables

motivacionales, y de decisidbn vocacional conformaron un sélo cuestionario
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(Cuestionario 1), dividido en varias secciones segun la forma de contestar los
diferentes reactivos. Esto es, en una seccién se agruparon todas las aseveraciones
cuyas opciones de respuesta son “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”, todas las frases cuyas opciones son “muchisimo” a “nada” en otra
seccion, y asi sucesivamente. Los reactivos de cada seccidon se ordenaron al azar.
Cada seccion presenta las instrucciones pertinentes. El segundo cuestionario se
conformd con los reactivos de las estrategias de aprendizaje (Cuestionario 2). Todos
los reactivos se ordenaron al azar. En el apéndice 2 se encuentran los cuestionarios y
su hoja de respuestas.

Los datos solicitados son sexo, grupo, nombre y nimero de cuenta, estos dos
ultimos con fines de identificacion para obtener la calificacion final correspondiente a
cada estudiante. El nombre y nimero de cuenta se ubican al final de la hoja de
respuestas para evitar alguna predisposicién de los sujetos al contestar.

El cuestionario fue aplicado en las horas de clase de los sujetos, antes de que
concluyera el curso, por profesores del departamento de planeaciéon y evaluaciéon del
plantel con el fin de evitar que tanto profesores como alumnos manifestaran actitudes
de rechazo (o negativas) en la aplicacion. En este plantel es frecuente que se apliquen
encuestas por parte de este departamento, asi que una persona ajena, como es el
caso de la autora, podria generar sesgos en la aplicacion.

Se proporcionaron instrucciones de aplicacion a los profesores para
homogeneizarla, en la medida de lo posible, haciendo hincapié principalmente en que
explicaran a los estudiantes que se trataba de una investigacion sobre motivacion
escolar, que su participacion seria voluntaria y la informacién se manejaria de manera
confidencial. Se les indic6 ademas que revisaran que todos los reactivos fueran
contestados, que en ambas hojas de respuesta estuviera anotado el nombre y nimero
de cuenta, y que las respuestas referentes a la materia eran para algebra. También se
aclararon dudas sobre los reactivos.

El tiempo de aplicacién fue de aproximadamente 40 minutos.
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RESULTADOS

Calificacion de las escalas.

Con el fin de que la denominacion de la escala indicara un alto puntaje del
constructo medido, se recodificaron los reactivos pertinentes. Por ejemplo, la escala de
expectativas de resultados indica que los puntajes altos corresponden a una alta

expectativa, la de dificultad de la materia que se percibe el curso como muy dificil, etc.

Consistencia interna de las escalas.

Para cada cuestionario se aplicé un analisis de confiabilidad (alfa de Cronbach)
y se eliminaron los reactivos que disminuian la confiabilidad a fin de incrementar su
consistencia interna. Las distintas escalas de las variables motivacionales, decision
vocacional y organizacién del estudio presentaron una confiabilidad mayor a .74. Las
escalas de estrategias de aprendizaje presentaron una confiabilidad baja, de .50 a
.65, con excepcién de la escala de la calidad del resultado académico obtenido con
estrategias de procesamiento de la informacioén cuyo coeficiente fue .75. (Ver tabla 1).

En la tabla 1 se presenta la estadistica descriptiva de las variables de estudio y,
como puede observarse, la mayoria de las escalas presentan una asimetria negativa
(sesgo) indicando que predominaron los valores altos. En el razonamiento verbal el
sesgo fue positivo por lo que los valores predominantes fueron mas bien bajos.

Esto significa que los sujetos tienen altas expectativas en obtener una buena
calificacion, y creen poseer la habilidad relativa a la materia. También muestran interés
en el aprendizaje, dados sus altos niveles en motivacion, logro y orientacién a la
maestria, y perciben la materia mas o menos dificil. Asimismo, se sienten seguros de
su decisidn vocacional, aunque existe un porcentaje (26.4%) con niveles bajos.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, en general, parece ser que no son
muy empleadas por los estudiantes, de aqui que la dificultad con que se realizan y la

calidad del resultado académico en la materia sean de nivel medio-bajo.



Tabla 1.

Estadistica descriptiva, confiabilidad y ndamero de
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reactivos de las escalas, y

estadistica descriptiva de las variables de conocimientos y rendimiento previos,
razonamiento verbal y del desempefio en algebra.

Min-Max Media Desv. Est. Asimetria Curtosis Confiab. React.
Expec. resultados 7-25 0.06 4.40 -.80 -.09 .84 5
Expec. Habilidad rel. 9-20 15.16 2.61 -.06 -.19 .85 4
Lucha por el logro 17-45 37.57 4.70 -.83 2.06 .79 9
Motivacién intrin. 14-35 28.72 4.59 -.91 A7 .85 7
Meta maestria 22-50 41.66 5.02 -1.13 251 .81 10
Meta desempefio 6-30 20.96 5.87 -.50 -.43 .89 6
Org. del estudio 10-35 26.12 4.39 -1.36 1.05 75 7
Dificultad materia 11-46 24.46 6.30 .53 .61 91 10
Adquisicion-haces 0-4 3.67 0.68 -2.58 8.12 .50 4
Recuperacién-haces 0-4 2.47 1.25 -.44 -.81 .60 4
Integracion-haces 0-4 3.39 0.93 -1.95 3.97 .58 4
Adquisicion-dific. 3-14 7.54 2.32 .53 -.20 .58 5
Recuperacion-dific. 0-13 5.54 2.71 .29 -.26 .59 5
Integracion-dific. 2-16 8.82 2.90 19 -.33 .61 6
Adquisicion-calidad 1-18 13.52 3.44 -.88 .93 .65 6
Recuperac.-calidad 0-15 8.66 4.03 -.22 -.96 .63 5
Integracion-calidad 3-27 17.51 6.01 -.40 -.50 75 9
Razonamiento verb. 7-42 21.80 7.80 .83 A2 - -
Eval. diagnostica 1-9 4.25 1.70 46 .34 - -
Promedio bach. 1-8 4.3* 1.30 31 -.14 - -
Decision vocacional 9-31 25.51 4.52 -1.24 1.41 .87 7
Desemperio algebra 4.67-10 7.06 1.60 .00 -1.30 - -

* este dato es equivalente al promedio que va de 7.6 a 8.0.

Analisis factorial.

Se realizé un analisis de componentes principales con rotacion ortogonal

(varimax) para cada conjunto de reactivos obtenidos del andlisis de confiabilidad a fin
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de determinar su estructura factorial. Los analisis factoriales revelaron que la mayoria
de las escalas motivacionales (expectativas de resultados, de habilidad, motivacién
intrinseca, metas de desempenio, dificultad de la materia) y la decisidn vocacional son
unifactoriales, por lo que miden el constructo correspondiente a la denominaciéon de
cada escala. El porcentaje de varianza explicada vari6 de 58.65 a .69.43 en las
distintas escalas. Las cargas factoriales de los reactivos fueron superiores a .60.

Véanse tablas 2 a 7.

Tabla 2.

Matriz factorial de la escala de expectativas de resultados.

Reactivo F1
Creo que dificilmente aprobaré la materia. .87
Creo que esta materia la pasaré “de panzazo”. .83
Creo que obtendré una excelente calificacion en esta materia. .82
Como no me gusta la materia lo mas seguro es que repruebe. .78
Yo me conformaria con aprobar la materia. .62
Tabla 3.

Matriz factorial de la escala de expectativas de habilidad.

Reactivo F1

En comparacion con tus compafieros, qué tan bueno eres en este
curso? .88
En comparacion con tus compafieros, qué tan bien crees que lo haras
en este curso? 84
Qué tan bien crees que lo haras en este curso? .80
En comparacion con tus otras materias, qué tan bueno eres en esta

materia? .78




Tabla 4.

Matriz factorial de la escala de motivacion intrinseca.

Reactivo F1
Me agrada mucho tomar este curso. .80
Disfruto haciendo las tareas y trabajos de esta materia. .80
Disfruto mucho estudiando esta materia. 77
Este curso me parece muy aburrido. 75
Estudio mucho en este curso porque hacerlo me resulta muy estimulante .69
Considero que este curso es una pérdida de tiempo. .65
Esta materia no me gusta del todo. .64
Tabla 5.

Matriz factorial de la escala de metas de desempefio.

Reactivo F1

Estoy motivado por la idea de tener un mejor desempefio que mis

compaﬁeros en este curso.

Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en esta materia.

Es importante para mi hacerlo mejor que mis compafieros en esta materia.

.87
.86
.82

Mi objetivo en este curso es obtener una mejor calificacion que mis

compaifieros.

Trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en esta materia.

.82
.76

Trato de hacerlo bien en este curso para demostrar mi habilidad a mi familia,

amigos, compafieros y profesores.

71

78



Tabla 6.

Matriz factorial de la escala de dificultad de la materia.

Reactivo F1
Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso? .86
Qué tan dificil es para ti obtener buenas calificaciones en este curso? .83
En comparaciéon con tus comparfieros que tan dificil es esta materia para ti? .80
Qué tan dificil es para ti estudiar para los examenes de esta materia? .79
Qué tan dificiles te parecen las clases de esta materia? .73
Qué tan dificiles te parecen los exadmenes del curso? .73
En comparacidn con tus otras materias, que tan dificil te parece el curso? 72
Qué tan dificiles te parecen las tareas de la materia? .68
Cuénto tiempo de estudio te requiere esta materia en comparacion con las
otras que estas cursando? .66
Qué tanto tendras que estudiar para salir bien en esta materia? .61
Tabla 7.

Matriz factorial de la escala de decision vocacional.

Reactivo F1
Qué tan seguro estas ahora de haber elegido correctamente la carrera que
estas estudiando? .84
La carrera que actualmente estudio es la que realmente quiero estudiar. .78
Me parece que mis intereses no son lo suficientemente fuertes para seguir

con la carrera que estoy estudiando. .78
No estoy del todo seguro de que mis intereses sobre lo que me gustaria
hacer correspondan a las actividades de la profesion que he elegido. a7
Qué tan satisfecho estas con la carrera que estas estudiando? 74
Tengo dificultades para decidir si sigo o no estudiando la carrera que
actualmente estudio. 72
Hay otra carrera que te interese mas que la que estas estudiando. .70

79
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La escala de logro mostr6 dos factores cuyos porcentajes de varianza
explicada fueron 33.32 para el factor 1, o = .82, y 19.06 para el factor 2, o = .45. El
factor 1 se refiere al esfuerzo empleado para lograr o dominar una tarea, el factor 2 al
gusto por los retos y lograr el éxito. Su estructura factorial resultdé adecuada, ya que
cada factor esta conformado por tres o mas reactivos, presentan congruencia
conceptual y las cargas factoriales de los reactivos en cada factor son mayores a .40.

Ver tabla 8.

Tabla 8.

Matriz factorial de la escala de lucha por el logro.

Reactivo F1 F2

Cuando se me dificulta una tarea insisto hasta dominarla. 77
Cuando tengo que hacer una tarea o trabajo para esta materia,
invierto el tiempo y el esfuerzo que sean necesarios para que
guede bien hecho. 73
Generalmente empleo todos los recursos a mi alcance para
alcanzar mis metas. .70
Una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por vencido
hasta que tengo éxito. .68
Me gusta hacer las cosas lo mejor posible. .63

Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades y trato

de alcanzarlas. .55
Lograr el éxito es algo que me atrae mucho. .85
Me agrada lograr cosas que signifiquen un reto para mi. .52

En las actividades en las que participo me esfuerzo por superar

a los demas. .52

La escala de organizacion del estudio también mostr6 dos factores cuya

estructura es adecuada. El porcentaje de varianza explicada para el factor 1 fue
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31.82, a = .73, y se refiere a administrar el tiempo y esfuerzo de estudio, asi como
organizar los materiales de estudio. El factor 2 mostré 23.66% de varianza explicada,

o = .60, y se refiere a la utilidad y manejo del material de estudio. Ver tabla 9.

Tabla 9.

Matriz factorial de la escala de organizacién del estudio.

Reactivo F1 F2

Cuando preparo mis examenes para esta materia, administro el

tiempo de estudio y organizo el material de acuerdo a lo que

necesito. .82

Sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con

las tareas y trabajos del curso. 73
Selecciono los mejores materiales de estudio para que mi

aprendizaje sea solido en este curso. .63
Mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este

curso. .62

Trato de mantener el interés adn cuando los materiales de

estudio del curso sean complicados o confusos. .85
Al terminar de estudiar un material especifico, evallo su utilidad

para mi aprendizaje en la materia. .69

Prefiero terminar un material antes de empezar con otros. 51

La escala de metas de maestria mostr6 tres factores con porcentajes de
varianza explicada de 25.99, 14.38 y 14.22 para cada factor (1, 2 y 3,
respectivamente). La estructura factorial de los factores 1 y 3 resultaron satisfactorias,
el factor 2 esta conformado por dos reactivos siendo por lo tanto, inadecuado. El factor
1 hace referencia al interés en el aprendizaje de los contenidos de la materia, el 3 a
profundizar en un tema de interés derivado del curso. El factor 2 se refiere al interés en

el contenido del curso y a valorar el aprendizaje. Esta escala se reestructurd
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descartando los reactivos del factor 2. Con la reestructuracion quedaron dos factores
gue en conjunto explican 51.18% de la varianza total. El factor 1 se refiere al interés en
el aprendizaje de los contenidos del curso, a = .83, y el factor 2 a profundizar en un

tema del curso, a = .54. Ver tabla 10.

Tabla 10.

Matriz factorial de la escala de metas de maestria.

Reactivo F1 F2

Este curso ha despertado mi interés en varios de los temas

tratados en él. .75

Es importante para mi comprender lo mas posible los

contenidos de esta materia. 72

Deseo aprender tanto como sea posible en este curso. 72

En este curso me esfuerzo principalmente por aprender y

adquirir nuevos conocimientos. 71

Este curso ha estimulado mi interés en el conocimiento y el

aprendizaje. .67

La cosa mas satisfactoria para mi en el curso es entender la

teoria y sus aplicaciones. .65

Una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en

este curso es mi deseo de aprender. 49

Prefiero estudiar aquellos temas de la materia que

representan un reto para mi, y asi aprender cosas nuevas. .81
Cuando un tema del curso me interesa no me limito a leer lo

que el profesor pide sino que trato de profundizar y ampliar

mi informacion. .70
Si un tema del curso me gusta, lo estudio porque alienta mi

curiosidad, aun si es dificil de aprender. .53
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En cuanto a las escalas referentes a las estrategias de aprendizaje el andlisis
factorial mostr6 que la mayoria de ellas es unifactorial, con porcentajes de varianza
explicada entre 30.43 y 46.3, y cargas factoriales superiores a .50 (salvo un caso cuya

carga fue .31). Ver tablas 11 a 15.

Tabla 11.

Matriz factorial de la escala de uso de estrategias de recuperacién de la informacion.

Reactivo F1

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes
hasta que obtengo una comprensién total. .78
Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y
organizo el material de acuerdo a lo que necesito. 74

Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos,

diagramas, esquemas y/o cuadros sindpticos. .61
Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen. .55
Tabla 12.

Matriz factorial de la escala de dificultad para realizar estrategias de adquisicion de la
informacion.

Reactivo F1
Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender. .70
Comprendo la simbologia utilizada en la materia. .64

En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico
substituye a otro. .63
Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada en
el texto. .56

Cuando estudio identifico lo que no estoy entendiendo. .52




84

Tabla 13.

Matriz factorial de la escala de dificultad para realizar estrategias de recuperacion de la
informacion.

Reactivo F1

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes
hasta que obtengo una comprension total. .72
Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y
organizo el material de acuerdo a lo que necesito. .68

Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos,

diagramas, esquemas y/o cuadros sinopticos. .68
Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen. .55
Para mejorar la retencién de un material lo repaso varias veces. 31
Tabla 14.

Matriz factorial de la escala de calidad del resultado académico obtenido en la materia
al realizar estrategias de adquisicion de la informacién.

Reactivo F1

Comprendo la simbologia utilizada en la materia. .72
Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada en

el texto. .68
Cuando estudio identifico lo que no estoy entendiendo. .67
En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico

substituye a otro. .57
Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender. .55

Discuto con el profesor y con mis comparieros temas de interés mutuo. .53
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Tabla 15.

Matriz factorial de la escala de calidad del resultado académico obtenido en la materia
al realizar estrategias de recuperacion de la informacion.

Reactivo F1

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes
hasta que obtengo una comprension total. .82
Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y
organizo el material de acuerdo a lo que necesito. .74

Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos,

diagramas, esquemas y/o cuadros sinopticos. .59
Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen. .58
Para mejorar la retencién de un material lo repaso varias veces. 42

La escala de uso de estrategias de adquisicion mostré dos factores con
porcentajes de varianza explicada de 30.43% (factor 1) y 20.0% (factor2). El factor 1
se conformd con reactivos referentes a la comprension de lecturas y procedimientos,
mientras que el factor 2 se refiere a identificar lo que no se entiende y a discutir con el
profesor temas de interés. Este Ultimo factor no muestra ninguna congruencia
conceptual en sus reactivos, los cuales solamente fueron dos, por tal motivo la
estructura factorial de esta escala no fue adecuada.

La reestructuracion de la escala de uso de estrategias de adquisicion mostré
un factor que explica 44.41% de la varianza total, y se refiere a la comprension de
lecturas y procedimientos. Ver tabla 16.

La escala de uso de estrategias de integracion mostro tres factores con
porcentajes de varianza explicada de 21.54% para el factor 1, 18.46% para el factor
2,y 16.64% para el tres. El factor 1 agrupé reactivos que hacen referencia al analisis
de lo que se estudia, los factores 2 y 3 no presentan una congruencia conceptual

clara, siendo entonces su estructura inadecuada.
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Su reestructuracion mostré un factor que explica 46.78% de la varianza total, y

agrupo reactivos que refieren el analisis de lo que se estudia. Ver tabla 17.

Tabla 16.

Matriz factorial de la escala de uso de estrategias de adquisicion de la informacién.

Reactivo F1

Comprendo la simbologia utilizada en la materia. 72
Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada
en el texto. .66

En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico

substituye a otro. .65
Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender. .61
Tabla 17.

Matriz factorial de la escala de uso de estrategias de integracion de la informacion.

Reactivo F1

Analizo paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria o de
un procedimiento dados. 74
Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material, tratando de
entender los conceptos implicados. 73
Cuando resuelvo un problema identifico la informacion que se presenta
y la que se pretende buscar. .70
Cuando el estudio lo requiere, identifico cuales son las causas que

producen efectos especificos. .52

La escala de dificultad para realizar estrategias de integracion mostro también

tres factores con porcentajes de varianza explicada de 21.19% (factor 1), 19.28%
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(factor 2) y 19.04% (factor 3). La estructura factorial de esta escala no resulté del todo

clara en términos de los constructos medidos por los factores. Su reestructuracion

mostré dos factores que en total explican 55.38% de la varianza total. El factor 1

agrupo reactivos que hacen referencia al analisis de la comprensién de la informacién

estudiada, o = .59, vy, el factor 2 reunid reactivos que se refieren al analisis de la

informacién que se estudia, o = .56. Ver tabla 18.

Tabla 18.

Matriz factorial de la escala de dificultad para realizar estrategias de integracion de la
informacion.

Reactivo F1 F2
Cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o critica

sobre lo que aprendi. g7
Cuando estudio trato de recrear mentalmente lo que he aprendido. .76
Cuando estudio, elaboro mis propias conclusiones y/o ejemplos,

para ver si lo que aprendi es aplicable a situaciones nuevas o

diferentes de aquéllas en las que se me ensefiaron. .66
Cuando resuelvo un problema identifico la informacion que se

presenta y la que se pretende buscar. 74
Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material,

tratando de entender los conceptos implicados. .70
Analizo paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria o

de un procedimiento dados. .67

La escala de calidad del resultado académico obtenido al realizar estrategias

de integracién mostré dos factores con porcentajes de varianza explicada de 25.79%

para el primer factor, o = .70, y 25.29% para el segundo, o = .72. El primer factor hace
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referencia al analisis de informacién y el segundo al pensamiento reflexivo. Su

estructura factorial puede considerarse aceptable. Ver tabla 19.

Tabla 19.

Matriz factorial de la escala de calidad del resultado académico obtenido en la materia
al realizar estrategias de integracion de la informacion.

Reactivo F1 F2

Cuando resuelvo un problema identifico la informaciéon que se

presenta y la que se pretende buscar. .83

Analizo paso a paso, cada uno de los componentes de una

teoria o de un procedimiento dados. 73

Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material,

tratando de entender los conceptos implicados. 73

Decido cuando es necesario leer mas acerca de una materia

y/lo tomo cursos extras que amplien mi conocimiento al

respecto. 71
Cuando estudio, elaboro mis propias conclusiones y/o

ejemplos, para ver si lo que aprendi es aplicable a situaciones

nuevas o diferentes de aquéllas en las que se me ensefiaron. .69
Interpreto situaciones de la vida real a partir de lo que aprendi. .63
Cuando el estudio lo requiere, identifico cuales son las causas

gue producen efectos especificos. .54
Cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o

critica sobre lo que aprendi. .50
Cuando estudio trato de recrear mentalmente lo que he

aprendido. .49

Intercorrelaciones de las escalas.
Se realiz6 un andlisis de correlacion de Pearson para determinar las relaciones
de las puntuaciones de las diferentes escalas entre si y con la evaluacién en la materia

de algebra, las cuales se presentan en la tabla 20.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 1.00
2 .68** 1.00
3 46** .61** 1.00
4 .18 .38** .28** 1.00
5 -.50** -.63** -.65** -.19 1.00
6 .18 43** .49 .36** -.26%* 1.00
7 29** 50** A41** .39** - 29%* A3 1.00
8 .20* 42** .39** A41** -.18* B7** 71 1.00
9 .06 .18 2T .16 -.08 53** .20* .34** 1.00
10 .13 40** A7 .34** - 29%* 72%* 49** .63** A40** 1.00
11 A1 14 .15 25** .03 .05 .10 27** .03 .16
12 A7 A40** 33** A2 -.12 A3** 21 31 .20*% 32**
13 .16 .26* .32** .15 -.16 31** .24* .34* .24* A44**
14 -.02 -.20* -.25* .01 .35** -.18 -.14 -.04 -.05 .32*
15 A1 .26** A1 .10 -.00 22% .09 .19* .07 27**
16 -.05 -.06 -.03 .01 .13 .07 .02 .03 .07 .13
17 23* A2 H52** .32** .33** 40** 31 AT .07 .63**
18 19* A2+ 40** 22* -.20* 50** .29%* 40** 21* .36**
19 .18 37** AT 21 -.28%* A48** .34** A7 .20*% .28**
20 37 .38** 32** 31 -.40** .08 .02 -.01 .00 14
21 A41** .26** A1 -.00 -.21* -.12 -.01 .01 .08 -.06
22 31 .30** -.03 .04 -.09 .05 -.05 .02 -.10 -.12
p< .05
p< .01

Nota: 1. desempefio en algebra, 2. expectativas de resultados, 3. expectativas de habilidad relativa, 4. decision vocacional, 5. dificultad de la
materia, 6. lucha por el logro, 7. motivacion intrinseca, 8. metas de maestria, 9. metas de desempefio, 10. organizacion del estudio, 11. uso de
estrategias de adquisicion, 12. uso de estrategias de recuperacion, 13. uso de estrategias de integracion, 14. dificultad para realizar estrategias de
adquisicion, 15. dificultad para realizar estrategias de recuperacion, 16. dificultad para realizar estrategias de integracion, 17. calidad del resultado
académico con uso de estrategias de adquisicion, 18. calidad del resultado académico con uso de estrategias de recuperacion, 19. calidad del
resultado académico con uso de estrategias de integracion, 20. razonamiento verbal, 21. evaluacion diagnoéstica, 22. promedio en el bachillerato.
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11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11 1.00

12 A5** 1.00

13 .28** A48** 1.00

14 .23* .02 .03 1.00

15 .36** 76%* A45** 34 1.00

16 -.00 .21 A3** A6** AS5** 1.00

17 .82** A5** A6** .06 .28** -.03 1.00

18 AT O1** .50** -.08 .68** 15 S7** 1.00

19 A3 54** 2% -.17 37 .30** .66** .64** 1.00

20 23* -.08 17 -.05 -.12 -.10 29%* -.04 A1 1.00

21 .02 -.24* .00 .03 .22* -.22% .04 -.20*% -.09 .23* 1.00

22 -.01 .02 -.10 .04 .07 -.03 -.00 -.01 -11 .26* .20*
p< .05



91

En general, cinco variables motivacionales correlacionaron con la evaluacion
en algebra, las expectativas de resultados, de habilidad y dificultad de la materia con
los puntajes mas altos, seguidos por los de motivacion y metas de maestria. Esto
puede indicar que un alto nivel de motivacion y orientacién a la maestria junto con
altas expectativas de habilidad y de aprobar la materia con buena calificacion permite
tener un buen rendimiento, siendo que la materia no se perciba como dificil. También
estas variables presentaron correlaciones altas entre si lo que corresponde a lo
esperado en el aspecto motivacional.

Las variables de logro, decisién vocacional, organizacién del estudio, metas de
desempefio y las estrategias no tuvieron correlacion significativa con el rendimiento.
En el caso de las variables de logro y organizacién del estudio esto no concuerda con
lo esperado ya que es de suponer que un alto nivel de logro induciria a tratar de
aprobar con éxito la materia, y que el tener un ambiente y materiales de estudio
adecuados y organizados propiciarian una mejor concentracién en los estudios,
particularmente para los examenes.

Respecto a la variable de decisiébn vocacional su falta de asociacion con el
rendimiento utilizado puede atribuirse al hecho de que esta variable esté mas asociada
con el rendimiento general que con el de una materia en particular, puesto que la
decision se hace sobre la carrera y no sobre las materias que se cursaran.

En cuanto a las variables de estrategias de aprendizaje sélo las escalas de calidad del
resultado obtenido con estrategias de adquisicidn y con estrategias recuperacion,
tuvieron correlaciones significativas con la evaluacion en algebra, aunque fueron bajas
(.23 y .19, respectivamente). La falta de correlacion de las otras estrategias de
aprendizaje con la evaluacion en algebra puede atribuirse al hecho de que no son muy
empleadas por los estudiantes, ademas de que dichas escalas tuvieron propiedades

psicométricas deficientes.
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Los puntajes correspondientes al razonamiento verbal, la evaluacion
diagnostica y al promedio del bachillerato tuvieron correlaciones significativas con el
rendimiento en algebra (.37, .41 y .31, respectivamente). Estas correlaciones
corresponden a lo esperado dado que un alto nivel en estos factores conllevan a un
desempefio eficiente en la materia y en la carrera.

Andlisis de regresion.

Se realiz6 un analisis de regresién lineal multiple por pasos (stepwise) para
determinar el poder predictivo de las variables que correlacionaron con el desempefio
en algebra: expectativas de resultados, razonamiento verbal, evaluacion diagnoéstica y
promedio en el bachillerato. Las variables de expectativas de habilidad, la motivacién
intrinseca y las metas de maestria que también correlacionaron alto con el desempefio
no fueron incluidas en el analisis dada su alta correlacion con alguna de las otras
variables que se incorporaron.

Las variables que entraron en la ecuacion fueron expectativas de resultados y
evaluacién diagndstica, cuyos coeficientes parciales de regresion fueron .218 y .267,
respectivamente. El analisis produjo un coeficiente de correlacion multiple (R) igual a
.71, con un 50.9% de varianza explicada (R?) (ver tabla 21).

Tabla 21.

Andlisis de regresion lineal del desempefio en algebra sobre las expectativas de
resultados y la evaluacién diagnoéstica.

R multiple 714
R cuadrada .509
Error estandar 1.17

Variable B SE B BETA t Sig. t
constante 1.591 .655 2.430 .017
Expectativa de
resultados .218 .033 .570 6.579 .000
Evaluacién

diagnéstica .267 .087 .267 3.082 .003
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A la luz de estos resultados se consideré pertinente utilizar como variable
dependiente las expectativas de resultados en el analisis de regresion mdltiple.

La seleccion de esta variable se hizo con base en la consideracion de que la
expectativa de obtener una buena calificacion esta afectada por la expectativa de tener
un buen desempefio en el curso y por la dificultad percibida de la materia asi como por
la motivacion intrinseca, la orientaciéon a la maestria, la organizacion del estudio, los
conocimientos y rendimiento previos, y el razonamiento verbal.

Se seleccionaron aquellas variables que tuvieron correlaciones significativas
con las expectativas de resultados. Las escalas de las estrategias de aprendizaje se
descartaron debido a su baja confiabilidad.

En la tabla 22 se muestra el resultado obtenido en este andlisis de regresion.

Las variables que entraron en la ecuacion fueron motivacion intrinseca, lucha
por el logro, dificultad de la materia, promedio en el bachillerato y evaluacion
diagnostica, estas tres Ultimas con los coeficientes de regresién mas altos.

En ambos andlisis de regresion puede apreciarse que los conocimientos y
rendimiento previos son en el factor que actlla en primera instancia sobre los aspectos
relacionados con el rendimiento esperado y el rendimiento real, seguidos por las

variables motivacionales.
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Tabla 22.

Andlisis de regresion lineal de la expectativa de resultados sobre las variables
motivacionales, de conocimientos y rendimiento previos y razonamiento verbal.

R mudltiple 791
R cuadrada .626
Error estandar 2.73

Variable B SEB BETA t Sig. t
constante 7.603 4.057 1.874 .065
Dificultad de la
materia -.304 .056 -.427 -5.436 .000
Motivacion
intrinseca .268 .074 .281 3.615 .001
Promedio en el
bachillerato .685 .248 .206 2.765 .007
Lucha por el logro .201 .080 .201 2.495 .015
Evaluacion
diagnostica .453 199 173 2.276 .026

Andlisis de ecuaciones estructurales.
El procedimiento para desarrollar y probar el modelo de desempefio en algebra fue :
1. Con base en los fundamentos tedricos de la literatura revisada se establecieron
suposiciones en las relaciones entre las variables a considerar en el modelo.
De esta forma se supusieron relaciones directas de las expectativas de
resultados, de habilidad relativa, dificultad de la materia, evaluacién
diagnéstica, razonamiento verbal y promedio en el bachillerato con el
desempefio, y de relaciones indirectas de la motivacion intrinseca, el logro, las

metas de maestria y de desempenio, y la organizacion del estudio, asi como las
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estrategias de aprendizaje y la decisiébn vocacional, exceptuando las
expectativas de resultados con el desempefio.

Con los resultados del andlisis de correlacién se detectaron aquellas variables
gue correlacionaron alta y significativamente con el desempefio. Asimismo, se
seleccionaron aquellas variables que correlacionaran alto con las expectativas
de resultados por ser una variable principal en la prediccion del desempefio.
Con los resultados de los andlisis de regresion lineal se identificaron los
predictores tanto del desempefio como de las expectativas de resultados, para
establecer las relaciones indirectas sobre estas dos variables.

El modelo quedd definido con las siguientes variables: expectativas de
resultados, de habilidad, dificultad de la materia, razonamiento verbal,
evaluacion diagndstica y promedio en el bachillerato con relaciones directas
con el desemperfio, e interrelaciones entre ellas; y con relaciones indirectas de
motivacion intrinseca sobre el desempefio. Véase figura 1.

Se procedié a la evaluacion del modelo propuesto empleando la técnica de
ecuaciones estructurales la cual consiste en hacer estimaciones, bajo la légica
de la regresion lineal, del impacto de las relaciones establecidas entre las
variables. Asi, los pesos obtenidos en cada relacion indican la magnitud de la
influencia que una variable tiene sobre otra y dan cuenta del porcentaje de
varianza explicada en dicha relacién. Asimismo, se proporcionan indices de
ajuste para evaluar la pertinencia del modelo a los datos.

Los resultados de los indices de ajuste, particularmente el de una ji cuadrada
no significativa indican que el modelo es adecuado. Si este es el caso se
acepta el modelo propuesto y se hace la interpretacién de la influencia de las

variables conforme a la magnitud de su impacto.
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En el caso de que los indices de ajuste mostraran que el modelo no es
adecuado, se consideran las relaciones sugeridas por los indices de
modificacion de ajuste para reespecificar el modelo.

Con las modificaciones realizadas se procede nuevamente a evaluar el

modelo.

A continuacién se describen los resultados del modelo obtenido.

El modelo del desempefio en algebra consider6 como variables exdgenas:
razonamiento verbal, evaluacién diagndstica y motivacion intrinseca, y como variables
enddgenas: expectativas de resultados, expectativas de habilidad relativa, dificultad de
la materia, promedio bachillerato y el desempefio en algebra. (Véase figura 1). El
modelo elaborado resulté adecuado como lo indicaron los indices de ajuste
X?=16.209, gl=10, p=.094, RMSEA=.07 y NFI=.99 y la proporcién de varianza
explicada de desempefio en &lgebra, R? =.53.

Todas las variables tuvieron efectos totales estandarizados sobre el desempefio en
algebra mayores a .30, excepto promedio bachillerato y dificultad de la materia. En la
tabla 23 se muestran todos los efectos totales obtenidos. En dicha tabla se puede
observar que las variables motivacionales de expectativas son las que presentan los
efectos totales mas altos sobre el desempefio en algebra, particularmente la

expectativa de resultados.
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DIAGNCSTICA

RAZONAMIENTO X?=16.209
VERBAL : gl=10
MATERA 0=.094
T R’= .53

Figura 1.

Modelo estructural del desempefio en algebra en un curso propedéutico.
ns= efecto directo no significativo al nivel de .05.
Los valores de los efectos directos son valores estandarizados.
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Efectos totales estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y

rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR 409 .310 .000 .000 .000 .000 .000
DM -.269 -.390 -.595 .000 .000 .000 .000
PB .000 .264 .000 .000 .000 .000 .000
EXR .542 .353 435 -.337 116 272 .000
DA 313 327 332 -.230 311 234 482

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, PB promedio en el bachillerato, EXR expectativas

de resultados, DA desempefio en algebra.

El analisis de los efectos directos estandarizados mostré que las variables que

tuvieron mayor impacto sobre el desempefio en algebra fueron expectativas de

resultados (.48) y evaluacion diagnoéstica (.25). Véase tabla 24. Nuevamente se

observa que la variable que mas impacta al desempefio en algebra es la expectativa

de resultados.

Dicha variable ocup6 una posicién prominente en el modelo pues fue afectada

en forma directa por las demas variables, excepto por razonamiento verbal, y a través

de ella tuvieron efectos indirectos sobre el desempefio en algebra.
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Tabla 24.

Efectos directos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR 409 .310 .000 .000 .000 .000 .000
DM -026 -.206 -.595 .000 .000 .000 .000
PB .000 .264 .000 .000 .000 .000 .000
EXR .356 .077 234 -.337 116 272 .000
DA .000 .078 .082 -.067 .255 .103 482

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, PB promedio en el bachillerato, EXR expectativas
de resultados, DA desempefio en algebra.

Hay que sefialar que motivacion intrinseca, expectativas de habilidad relativa y
razonamiento verbal tuvieron efectos indirectos estandarizados substanciales sobre el
desempefio en algebra (.31, .25, .24, respectivamente) a pesar de que sus efectos
directos fueron bajos o nulos. Ver tabla 25.

Tabla 25.

Efectos indirectos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
DM -.243 -.184 .000 .000 .000 .000 .000
PB .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
EXR .187 .276 .201 .000 .000 .000 .000
DA 313 .249 .250 -.163 .056 131 .000

MI motivacion intrinseca, RV razonamiento verbal, ExXHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, PB promedio en el bachillerato, ExR expectativas
de resultados, DA desempefio en algebra.
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En general, puede apreciarse que las variables de expectativas, tanto de
resultados como de habilidad relativa tuvieron los efectos totales o directos mas altos
sobre el desempefio en algebra seguidas por las variables de razonamiento verbal y
evaluacién diagndstica, lo cual evidencia el papel importante que tienen esas variables

motivacionales en la prediccion del rendimiento escolar.

DISCUSION

Las escalas motivacionales usadas en este estudio presentaron propiedades
psicométricas aceptables ya que presentaron altos niveles de confiabilidad y una
estructura factorial adecuadas. Las escalas de estrategias de aprendizaje requieren
ser mejoradas para aumentar su consistencia interna y su estructura factorial debido a
sus deficientes propiedades psicométricas.

Las intercorrelaciones entre las distintas variables motivacionales fueron altas y
significativas en su mayoria, lo cual demostré su validez de constructo, ya que como
se reporta en la literatura el interés y gusto por aprender, la orientacién hacia el
dominio de los contenidos y una tendencia a proponerse metas altas y lograrlas se
asocian positivamente con las expectativas de resultados y de habilidad, las cuales, a
Su vez, se asocian negativamente con la dificultad percibida.

De las variables que correlacionaron con desempefio en algebra las
expectativas de resultados, expectativas de habilidad, dificultad de la materia,
evaluacién diagnéstica razonamiento verbal y promedio bachillerato tuvieron los
coeficientes mas altos con lo cual proporcionaron un alto porcentaje de varianza
explicada del desempefio. Las variables motivacionales que no correlacionaron con el
rendimiento en algebra fueron lucha por el logro y metas de desempefio. Esto puede

deberse, en el caso de lucha por el logro, a que fue medida como una tendencia
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general mas que en referencia a la materia, caso contrario de las otras variables
motivacionales, en cuanto a metas de desempefio, ésta pudo ser percibida como
negativa puesto que hacia referencia a un aspecto competitivo mas que al interés en
el aprendizaje de la materia.

Respecto al analisis de regresion del desempefio en algebra mostré que sus
mejores predictores son expectativa de resultados y evaluacion diagnostica, siendo la
de mayor peso la segunda.

Por otro lado, la expectativa de resultados resultd ser otra variable dependiente
de interés como se pudo deducir del analisis de correlacion. Esta variable fue
predicha principalmente por variables de caracter motivacional: dificultad de la materia
motivacion intrinseca y lucha por el logro, asi como por evaluaciéon diagnéstica y
promedio bachillerato.

Con base en los resultados de los analisis de regresion se observé que audn
cuando el conocimiento previo es importante en el desempefio en algebra las variables
de caracter motivacional, especialmente expectativas de resultados, juegan un rol
preponderante en la explicacién de éste.

Esta observacion resultd evidente en el modelo estructural elaborado. En él se
aprecia que expectativas de resultados tiene una posicion prominente en el modelo
dado que es la que afect6 directamente en mayor grado al desempefio y a través de
ella los hicieron otras variables motivacionales tales como motivacion intrinseca y
expectativas de habilidad relativa e incluso razonamiento verbal y promedio
bachillerato que son variables de tipo cognitivo, la primera, y de rendimiento previo, la
segunda. El poder predictivo de la expectativa de resultados se puede explicar por el
hecho de que la evaluacidon del curso propedéutico se basd Unicamente en los
examenes departamentales, dos parciales y uno global, lo cual permiti6 a los

estudiantes estimar con mayor precision su calificacion final.
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El papel mediador de la autoeficacia en matematicas, variable relacionada con
la expectativa de resultados, fue establecida por Randhawa, Beamer y Lundberg
(1993) en un estudio sobre el logro en matematicas en una muestra de estudiantes de
secundaria.

La importancia de los conocimientos previos en matematicas demostrada en
este estudio concuerda con los de otros autores.

Por otra parte, cabe recordar que los resultados obtenidos en este estudio
provienen de una muestra de estudiantes que cursaron un propedéutico. Dado que el
objetivo principal de esta investigacion fue el desarrollo de un modelo de
aprovechamiento en algebra, se realizé6 un segundo estudio para validar el modelo
obtenido en una muestra de estudiantes de un curso regular de &lgebra en virtud de

que los cursos propedéuticos no son la norma curricular.
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ESTUDIO FINAL

FASE 1

METODO

Los objetivos de esta fase fueron:

1.

Desarrollar y/o adaptar escalas validas para medir las siguientes variables: a)
motivacionales (expectativas de resultados y de habilidad relativa, motivacion
intrinseca, lucha por el logro, metas de maestria, metas de desempefio,
dificultad percibida, organizacion del estudio), b) estrategias de aprendizaje (de
adquisicion, de recuperacion y de integracion de la informacion), y c)
indecision vocacional.

Elaborar y probar un modelo estructural para evaluar los efectos directos e
indirectos de las variables motivacionales, de conocimientos y rendimientos
previos, estrategias de aprendizaje e indecision vocacional sobre el
rendimiento en algebra, en estudiantes de recién ingreso a la carrera de

ingenieria en un curso propedéutico.

La elecciéon de la materia de algebra se debe a que dicha materia es considerada

como el conocimiento basico que se debe poseer para comprender otros temas como

por ejemplo calculo, segun el criterio de algunos profesionistas de esta carrera. La

razén de que se haya elegido dicha carrera es porque en ella las evaluaciones

consisten en examenes departamentales, a partir de los cuales se obtuvo el

rendimiento en la materia de algebra a fin de tener una medida mas objetiva de éste.

Ademas, los profesores que imparte el curso propedéutico se apegan al programa del

mismo y participan de manera voluntaria.
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Variables.

Las variables consideradas en el estudio fueron las siguientes:

A. Variables motivacionales:

VI.

VII.

VIII.

Expectativas de resultado. Es la probabilidad subjetiva de obtener una
buena o mala calificacién en una materia.

Expectativas de habilidad relativa. Es la creencia de poseer la habilidad
necesaria para tener un buen desempefio en una materia, en comparacién con
otras materias y con los demas.

Lucha por el logro. Es la tendencia a fijarse metas altas y esforzarse por
alcanzarlas.

Motivacion intrinseca. Se refiere al disfrute y al gusto que se deriva del
estudio de una materia.

Metas de maestria. Es la tendencia al dominio de la tarea y deseo de aprender
los contenidos de una materia.

Metas de desempefio. Se refiere a la demostracion de las propias habilidades
respecto a los compafieros del curso con el fin de obtener juicios favorables de
competencia.

Organizacion del estudio. Se refiere a la capacidad de organizacion de
materiales y tiempo para el estudio de una materia y la realizacién de las tareas
y trabajos escolares.

Dificultad de la materia. Se refiere al grado de dificultad atribuido a una

materia asi como el esfuerzo requerido para tener un buen desempefio en ella.
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B. Variables de estrategias de aprendizaje:

IX.

Estrategias de aprendizaje. Se refieren a las estrategias que se emplean en

el aprendizaje de los contenidos de una materia. Se consideraran las

siguientes:

a)

b)

<)

Estrategias de adquisicién de la informacién. Son aquellas
estrategias que involucran diferentes niveles de procesamiento de la
informacion como hojear el material, subrayarlo, repasarlo (nivel
superficial), hacer analogias, traducir el contenido a las propias
palabras (nivel profundo).

Estrategias de recuperacion de la informacién. Son estrategias que
permiten activar y mantener activa la informacion adquirida, tales como
el autoplanteamiento de preguntas, uso de cuadros sindpticos o
diagramas.

Estrategias de integracién de la informacion. Incluyen estrategias
gue permiten integrar la informacion adquirida en el curso de manera
coherente y significativa, como son el andlisis y sintesis de las ideas

importantes del material.

C. Variables de rendimiento y conocimientos previos:

X.

XL

XIl.

Razonamiento verbal. Se refiere a la habilidad para manejar las ideas en un

nivel abstracto, pensar de manera analitica y constructiva.

Evaluacion diagndstica. Se refiere al nivel de conocimientos matematicos

previos que se debe poseer al ingresar a la carrera.

Promedio de bachillerato. Se refiere al rendimiento académico obtenido en el

nivel medio superior.

D. Decision vocacional. Se consideré la seguridad en la decisién de continuar

estudiando la carrera elegida.
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E. Desempefio en algebra. Se refiere al grado de conocimiento logrado en la materia

evaluado a través de los exdmenes departamentales.

Muestra.

La muestra estuvo conformada por 107 estudiantes la carrera de ingenieria de
la UNAM, quienes cursaban un propedéutico. Dicho curso es un prerrequisito para
aquellos estudiantes que obtienen una baja puntuacion en la evaluacién diagnéstica
gue se realiza en el plantel antes de ingresar directamente al plan de estudios de la
carrera. Cabe mencionar que la muestra se obtuvo de la generacién 2001-1 la cual
temporalmente se ubica como la generacion posterior al paro indefinido que hubo en

dicha institucioén.

Instrumentos.

Se emplearon las siguientes escalas cuya confiabilidad y validez fueron aceptables
en el estudio piloto.

1. Expectativas de resultados. Consta de 5 aseveraciones que miden la creencia de
obtener una buena o mala calificaciébn en la materia, con cinco opciones de
respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”. Su confiabilidad fue .76 en el estudio piloto. Ejemplos: “Creo que
obtendré una buena calificacion en esta materia”, “yo me conformaria con aprobar
la materia”.

2. Expectativas de habilidad relativa. Formado por 4 preguntas que miden la
creencia de tener la habilidad requerida para salir bien en el curso en relaciéon con
otras materias y en comparacion con los compafieros. Contiene cinco opciones de
respuesta que van de “muy bien (bueno) a “muy mal (malo)’. Tuvo una
confiabilidad de .85 en el piloto. Ejemplos: “En comparacién con tus comparieros,
gué tan bien crees que lo haras en este curso?”, “en comparacion con tus otras

materias, qué tan bueno eres en esta materia?”.



69

Para medir la lucha por el logro, la motivacion intrinseca y las metas de maestria
se emplearon versiones modificadas de las escalas de Aguilar y cols. (Aguilar,
Martinez, Valencia, Conroy y Girardo, 1997; Aguilar, Martinez, Valencia, Romero y
Vargas, 2000). Las metas de desempefio fueron medidas con la subescala de Metas

de Aproximacion al Desempefio de Elliot y Church (1997).

3. Lucha por el logro. Consta de 10 reactivos que miden la tendencia a persistir en
hacer bien las cosas y a esforzarse por alcanzar altas metas, con cinco opciones
de respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”. Ejemplos: “Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades
y trato de alcanzarlas”, “una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por
vencido hasta que tengo éxito”. La escala original consta de siete reactivos y tiene
una confiabilidad (alfa de Cronbach) de .74.

4. Motivacion intrinseca. Consta de 7 aseveraciones que miden el disfrutar estudiar
y realizar las tareas de la materia. Contiene cinco opciones de respuesta que van
de “completamente de acuerdo” a “completamente en desacuerdo”. Ejemplos: “Yo
disfruto mucho estudiando esta materia”, “yo disfruto haciendo las tareas y trabajos
de esta materia”. La escala original consta de 13 reactivos con un alfa de Cronbach
de .74.

5. Metas de maestria. Esta conformada por 12 reactivos que miden el deseo de
aprender y el dominar los contenidos del curso. Contiene cinco opciones de
respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”. Ejemplos: “Yo estoy muy interesado en el contenido de este curso”,
“una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en este curso es mi
deseo de aprender”. La version original consta de 8 reactivos con un alfa de
Cronbach de .74.

6. Metas de desempefio. Contiene 6 aseveraciones que miden la tendencia a

superar a los deméas demostrando las propias habilidades. Contiene cinco
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opciones de respuesta que van de “completamente de acuerdo” a “completamente
en desacuerdo”. Ejemplos: “Es importante para mi hacerlo mejor que mis
compafieros en el curso”, “yo trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en

esta materia”. Su coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach es .89.

Para medir la organizacion del estudio se utilizé una versién ampliada de la

empleada en el estudio piloto.

7. Organizacion del estudio. Constaba de 3 reactivos y se amplié a 7 aseveraciones
gue miden la capacidad de administrar y ordenar los recursos materiales (apuntes
y tiempo) para el estudio de los contenidos de la materia. Las opciones de
respuesta van de “completamente de acuerdo” a “completamente en desacuerdo”.
Ejemplos: “Yo mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este
curso”, “sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con las tareas
y trabajos del curso”.

8. Dificultad de la materia. Esta compuesta por 10 preguntas que miden la dificultad
percibida de la materia y el esfuerzo requerido para desempefiarse bien en ella,
con cinco opciones de respuesta que van de “muy dificil” a “muy facil” para la
dificultad de la materia, y cuatro opciones que van de “muchisimo” a “muy poco”
para el esfuerzo requerido. En el estudio piloto tuvo una confiabilidad de .87.
Ejemplos: “Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso?, qué tanto tendras

gue estudiar para salir bien en esta materia?”.

Para medir las estrategias de aprendizaje se adaptaron las escalas del Inventario
de Estilos de Aprendizaje y Orientacién Motivacional de Castafieda (1995) para
hacerlas pertinentes a la materia de algebra: 1) estrategias de adquisicion de la
informacién, 2) estrategias de recuperacion de la informaciéon y 3) estrategias de

procesamiento de la informacion. Cada una de estas escalas se subdivide en tres: 1)
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uso de la estrategia, con dos niveles de respuesta (si, no), 2) dificultad al ejecutar la
estrategia, con tres niveles que van desde “muy poca” hasta “mucha”, y 3) calidad del
resultado académico obtenido con el uso de la estrategia, con tres opciones de
respuesta que van de “muy pobre” hasta “muy bueno”. Los reactivos de una escala
son los mismos para cada una de estas subescalas, s6lo que éstas Ultimas difieren en
la forma de responderse. Por ejemplo, para un reactivo de la escala de estrategias de
adquisicion se dan tres tipos de respuesta, una correspondiente al uso de la
estrategia, otra a la dificultad de realizar dicha estrategia y la ultima a la calidad del
resultado obtenido con esa estrategia. (En el apéndice 2 se muestra el cuestionario de
estas escalas). A continuacion se describen las tres escalas correspondientes a las

estrategias mencionadas.

9. Estrategias de adquisicién de la informacion. Consta de 6 reactivos que hacen
referencia a la comprension de nuevo vocabulario y la traduccion del contenido a
las propias palabras. Ejemplos: "Comprendo el vocabulario y las expresiones
técnicas utilizadas en las materias que he cursado”, “traduzco a mis propias
palabras lo que quiero aprender”.

10. Estrategias de recuperacion de la informaciéon. Consta de 6 reactivos que
hacen referencia al uso de recursos graficos y tipograficos para retener la
informacion, asi como la elaboracion de preguntas y relecturas. Ejemplos: “Para
tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos, diagramas, mapas,
esquemas y/o cuadros sinopticos”, “elaboro preguntas sobre lo que creo que va a
venir en el examen”.

11. Estrategias de integracién de la informacion®. Consta de 7 reactivos que hacen

referencia al analisis y critica de la informacion. Ejemplos: “Cuando estudio, analizo

las ideas importantes del material, tratando de encontrar diferentes puntos de vista

! Se cambi6 el titulo “estrategias de procesamiento de la informacién” por “estrategias de integracion de
la informacion” por considerarse mas apropiado a los contenidos de los reactivos.
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sobre el mismo tema”, “cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o

critica sobre lo que aprendi”.

En el apéndice 1 se encuentran cada uno de los instrumentos utilizados con el

total de reactivos que los conformaron inicialmente.

Las medidas que contemplan conocimientos y rendimiento previos, razonamiento,

desempefiio en algebra fueron:

12.

13.

14.

15.

Razonamiento verbal. Esta habilidad es evaluada en el plantel con la subescala
de razonamiento verbal de la prueba de aptitud diferencial (DAT). Esta subescala
consta de 50 reactivos que evallan la comprension de conceptos que implican
relaciones verbales complejas a través de analogias que deben ser completadas.
El puntaje proporcionado fue el puntaje bruto.

Evaluacién diagndstica. Es una evaluacion que se lleva a cabo en el plantel a fin
de detectar a aquellos estudiantes cuyo nivel de conocimientos previos en algebra,
geometria, trigonometria, geometria analitica plana y célculo no sean suficientes
para ingresar directamente al plan de estudios de la carrera. Si en la evaluacion
diagnostica se obtiene un nivel bajo se canaliza al estudiante al curso propedéutico
(semestre cero). Una vez cursado el propedéutico, independientemente de si se
aprueba o no, el estudiante ingresa al primer semestre de la carrera.

Promedio en el bachillerato. Se contempl6 el promedio general obtenido en el
nivel medio superior por considerarse un factor que contribuye a la prediccién del
rendimiento en la carrera. Este dato se obtuvo del cuestionario sociodemografico y
de antecedentes escolares aplicado en el plantel, el cual se describe en la parte
final de los instrumentos.

Decisién vocacional. Contiene 7 reactivos (6 aseveraciones y 2 preguntas), que

miden la seguridad vocacional y la decisidn de continuar estudiando la carrera. Las
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opciones de respuesta van de “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo” para las frases, y “si”, “no” para las preguntas. Tiene una confiabilidad
de .75. Ejemplos: “La carrera que actualmente estudio es la que realmente quiero
estudiar”, “hay otra carrera que te interese mas que la que estas estudiando?”.
Desempefio en algebra. Se promediaron las calificaciones obtenidas en tres
examenes departamentales (primero, segundo y global)). No se consideraron otros
elementos de evaluacion contemplados por los profesores como tareas,
participaciones, etc. a fin de obtener una medida lo méas objetiva posible.

Los examenes departamentales consisten de cinco areas a ser evaluadas:
algebra, geometria y trigonometria, geometria analitica plana, calculo y técnicas
para el estudio. Esta Ultima consiste en un curso que se imparte a los estudiantes
con la finalidad de que adquieran un autoconocimiento de sus habilidades y
capacidades asi como dotarlos de estrategias para comprender mejor las materias
estudiadas.

La seccion de algebra consta de cinco reactivos de opcién multiple (con cinco
opciones) para el primer y segundo examen departamental. No se permite el uso
de formulario ni de calculadora. La respuesta a los reactivos consiste en la
resolucion de problemas de factorizacion, ecuaciones y simplificacion, e involucra
habilidades de identificacion de elementos, memorizacion de férmulas y/o
procedimientos, discriminacion de procedimientos de resolucion y dominio de
operaciones basicas.

El examen global est4 elaborado con reactivos similares a los de los examenes

departamentales con la diferencia de contar con diez reactivos.

Procedimiento.

Con fines de aplicacion se conformaron dos cuestionarios, cada uno con su

hoja de respuestas correspondiente. Todos los reactivos de las variables

motivacionales, y de decisidbn vocacional conformaron un sélo cuestionario
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(Cuestionario 1), dividido en varias secciones segun la forma de contestar los
diferentes reactivos. Esto es, en una seccién se agruparon todas las aseveraciones
cuyas opciones de respuesta son “completamente de acuerdo” a “completamente en
desacuerdo”, todas las frases cuyas opciones son “muchisimo” a “nada” en otra
seccion, y asi sucesivamente. Los reactivos de cada seccidon se ordenaron al azar.
Cada seccion presenta las instrucciones pertinentes. El segundo cuestionario se
conformd con los reactivos de las estrategias de aprendizaje (Cuestionario 2). Todos
los reactivos se ordenaron al azar. En el apéndice 2 se encuentran los cuestionarios y
su hoja de respuestas.

Los datos solicitados son sexo, grupo, nombre y nimero de cuenta, estos dos
ultimos con fines de identificacion para obtener la calificacion final correspondiente a
cada estudiante. El nombre y nimero de cuenta se ubican al final de la hoja de
respuestas para evitar alguna predisposicién de los sujetos al contestar.

El cuestionario fue aplicado en las horas de clase de los sujetos, antes de que
concluyera el curso, por profesores del departamento de planeaciéon y evaluaciéon del
plantel con el fin de evitar que tanto profesores como alumnos manifestaran actitudes
de rechazo (o negativas) en la aplicacion. En este plantel es frecuente que se apliquen
encuestas por parte de este departamento, asi que una persona ajena, como es el
caso de la autora, podria generar sesgos en la aplicacion.

Se proporcionaron instrucciones de aplicacion a los profesores para
homogeneizarla, en la medida de lo posible, haciendo hincapié principalmente en que
explicaran a los estudiantes que se trataba de una investigacion sobre motivacion
escolar, que su participacion seria voluntaria y la informacién se manejaria de manera
confidencial. Se les indic6 ademas que revisaran que todos los reactivos fueran
contestados, que en ambas hojas de respuesta estuviera anotado el nombre y nimero
de cuenta, y que las respuestas referentes a la materia eran para algebra. También se
aclararon dudas sobre los reactivos.

El tiempo de aplicacién fue de aproximadamente 40 minutos.
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RESULTADOS

Calificacion de las escalas.

Con el fin de que la denominacion de la escala indicara un alto puntaje del
constructo medido, se recodificaron los reactivos pertinentes. Por ejemplo, la escala de
expectativas de resultados indica que los puntajes altos corresponden a una alta

expectativa, la de dificultad de la materia que se percibe el curso como muy dificil, etc.

Consistencia interna de las escalas.

Para cada cuestionario se aplicé un analisis de confiabilidad (alfa de Cronbach)
y se eliminaron los reactivos que disminuian la confiabilidad a fin de incrementar su
consistencia interna. Las distintas escalas de las variables motivacionales, decision
vocacional y organizacién del estudio presentaron una confiabilidad mayor a .74. Las
escalas de estrategias de aprendizaje presentaron una confiabilidad baja, de .50 a
.65, con excepcién de la escala de la calidad del resultado académico obtenido con
estrategias de procesamiento de la informacioén cuyo coeficiente fue .75. (Ver tabla 1).

En la tabla 1 se presenta la estadistica descriptiva de las variables de estudio y,
como puede observarse, la mayoria de las escalas presentan una asimetria negativa
(sesgo) indicando que predominaron los valores altos. En el razonamiento verbal el
sesgo fue positivo por lo que los valores predominantes fueron mas bien bajos.

Esto significa que los sujetos tienen altas expectativas en obtener una buena
calificacion, y creen poseer la habilidad relativa a la materia. También muestran interés
en el aprendizaje, dados sus altos niveles en motivacion, logro y orientacién a la
maestria, y perciben la materia mas o menos dificil. Asimismo, se sienten seguros de
su decisidn vocacional, aunque existe un porcentaje (26.4%) con niveles bajos.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, en general, parece ser que no son
muy empleadas por los estudiantes, de aqui que la dificultad con que se realizan y la

calidad del resultado académico en la materia sean de nivel medio-bajo.
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Estadistica descriptiva, confiabilidad y ndamero de
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reactivos de las escalas, y

estadistica descriptiva de las variables de conocimientos y rendimiento previos,
razonamiento verbal y del desempefio en algebra.

Min-Max Media Desv. Est. Asimetria Curtosis Confiab. React.
Expec. resultados 7-25 0.06 4.40 -.80 -.09 .84 5
Expec. Habilidad rel. 9-20 15.16 2.61 -.06 -.19 .85 4
Lucha por el logro 17-45 37.57 4.70 -.83 2.06 .79 9
Motivacién intrin. 14-35 28.72 4.59 -.91 A7 .85 7
Meta maestria 22-50 41.66 5.02 -1.13 251 .81 10
Meta desempefio 6-30 20.96 5.87 -.50 -.43 .89 6
Org. del estudio 10-35 26.12 4.39 -1.36 1.05 75 7
Dificultad materia 11-46 24.46 6.30 .53 .61 91 10
Adquisicion-haces 0-4 3.67 0.68 -2.58 8.12 .50 4
Recuperacién-haces 0-4 2.47 1.25 -.44 -.81 .60 4
Integracion-haces 0-4 3.39 0.93 -1.95 3.97 .58 4
Adquisicion-dific. 3-14 7.54 2.32 .53 -.20 .58 5
Recuperacion-dific. 0-13 5.54 2.71 .29 -.26 .59 5
Integracion-dific. 2-16 8.82 2.90 19 -.33 .61 6
Adquisicion-calidad 1-18 13.52 3.44 -.88 .93 .65 6
Recuperac.-calidad 0-15 8.66 4.03 -.22 -.96 .63 5
Integracion-calidad 3-27 17.51 6.01 -.40 -.50 75 9
Razonamiento verb. 7-42 21.80 7.80 .83 A2 - -
Eval. diagnostica 1-9 4.25 1.70 46 .34 - -
Promedio bach. 1-8 4.3* 1.30 31 -.14 - -
Decision vocacional 9-31 25.51 4.52 -1.24 1.41 .87 7
Desemperio algebra 4.67-10 7.06 1.60 .00 -1.30 - -

* este dato es equivalente al promedio que va de 7.6 a 8.0.

Analisis factorial.

Se realizé un analisis de componentes principales con rotacion ortogonal

(varimax) para cada conjunto de reactivos obtenidos del andlisis de confiabilidad a fin
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de determinar su estructura factorial. Los analisis factoriales revelaron que la mayoria
de las escalas motivacionales (expectativas de resultados, de habilidad, motivacién
intrinseca, metas de desempenio, dificultad de la materia) y la decisidn vocacional son
unifactoriales, por lo que miden el constructo correspondiente a la denominaciéon de
cada escala. El porcentaje de varianza explicada vari6 de 58.65 a .69.43 en las
distintas escalas. Las cargas factoriales de los reactivos fueron superiores a .60.

Véanse tablas 2 a 7.

Tabla 2.

Matriz factorial de la escala de expectativas de resultados.

Reactivo F1
Creo que dificilmente aprobaré la materia. .87
Creo que esta materia la pasaré “de panzazo”. .83
Creo que obtendré una excelente calificacion en esta materia. .82
Como no me gusta la materia lo mas seguro es que repruebe. .78
Yo me conformaria con aprobar la materia. .62
Tabla 3.

Matriz factorial de la escala de expectativas de habilidad.

Reactivo F1

En comparacion con tus compafieros, qué tan bueno eres en este
curso? .88
En comparacion con tus compafieros, qué tan bien crees que lo haras
en este curso? 84
Qué tan bien crees que lo haras en este curso? .80
En comparacion con tus otras materias, qué tan bueno eres en esta

materia? .78




Tabla 4.

Matriz factorial de la escala de motivacion intrinseca.

Reactivo F1
Me agrada mucho tomar este curso. .80
Disfruto haciendo las tareas y trabajos de esta materia. .80
Disfruto mucho estudiando esta materia. 77
Este curso me parece muy aburrido. 75
Estudio mucho en este curso porque hacerlo me resulta muy estimulante .69
Considero que este curso es una pérdida de tiempo. .65
Esta materia no me gusta del todo. .64
Tabla 5.

Matriz factorial de la escala de metas de desempefio.

Reactivo F1

Estoy motivado por la idea de tener un mejor desempefio que mis

compaﬁeros en este curso.

Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en esta materia.

Es importante para mi hacerlo mejor que mis compafieros en esta materia.

.87
.86
.82

Mi objetivo en este curso es obtener una mejor calificacion que mis

compaifieros.

Trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en esta materia.

.82
.76

Trato de hacerlo bien en este curso para demostrar mi habilidad a mi familia,

amigos, compafieros y profesores.

71

78



Tabla 6.

Matriz factorial de la escala de dificultad de la materia.

Reactivo F1
Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso? .86
Qué tan dificil es para ti obtener buenas calificaciones en este curso? .83
En comparaciéon con tus comparfieros que tan dificil es esta materia para ti? .80
Qué tan dificil es para ti estudiar para los examenes de esta materia? .79
Qué tan dificiles te parecen las clases de esta materia? .73
Qué tan dificiles te parecen los exadmenes del curso? .73
En comparacidn con tus otras materias, que tan dificil te parece el curso? 72
Qué tan dificiles te parecen las tareas de la materia? .68
Cuénto tiempo de estudio te requiere esta materia en comparacion con las
otras que estas cursando? .66
Qué tanto tendras que estudiar para salir bien en esta materia? .61
Tabla 7.

Matriz factorial de la escala de decision vocacional.

Reactivo F1
Qué tan seguro estas ahora de haber elegido correctamente la carrera que
estas estudiando? .84
La carrera que actualmente estudio es la que realmente quiero estudiar. .78
Me parece que mis intereses no son lo suficientemente fuertes para seguir

con la carrera que estoy estudiando. .78
No estoy del todo seguro de que mis intereses sobre lo que me gustaria
hacer correspondan a las actividades de la profesion que he elegido. a7
Qué tan satisfecho estas con la carrera que estas estudiando? 74
Tengo dificultades para decidir si sigo o no estudiando la carrera que
actualmente estudio. 72
Hay otra carrera que te interese mas que la que estas estudiando. .70

79
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La escala de logro mostr6 dos factores cuyos porcentajes de varianza
explicada fueron 33.32 para el factor 1, o = .82, y 19.06 para el factor 2, o = .45. El
factor 1 se refiere al esfuerzo empleado para lograr o dominar una tarea, el factor 2 al
gusto por los retos y lograr el éxito. Su estructura factorial resultdé adecuada, ya que
cada factor esta conformado por tres o mas reactivos, presentan congruencia
conceptual y las cargas factoriales de los reactivos en cada factor son mayores a .40.

Ver tabla 8.

Tabla 8.

Matriz factorial de la escala de lucha por el logro.

Reactivo F1 F2

Cuando se me dificulta una tarea insisto hasta dominarla. 77
Cuando tengo que hacer una tarea o trabajo para esta materia,
invierto el tiempo y el esfuerzo que sean necesarios para que
guede bien hecho. 73
Generalmente empleo todos los recursos a mi alcance para
alcanzar mis metas. .70
Una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por vencido
hasta que tengo éxito. .68
Me gusta hacer las cosas lo mejor posible. .63

Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades y trato

de alcanzarlas. .55
Lograr el éxito es algo que me atrae mucho. .85
Me agrada lograr cosas que signifiquen un reto para mi. .52

En las actividades en las que participo me esfuerzo por superar

a los demas. .52

La escala de organizacion del estudio también mostr6 dos factores cuya

estructura es adecuada. El porcentaje de varianza explicada para el factor 1 fue
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31.82, a = .73, y se refiere a administrar el tiempo y esfuerzo de estudio, asi como
organizar los materiales de estudio. El factor 2 mostré 23.66% de varianza explicada,

o = .60, y se refiere a la utilidad y manejo del material de estudio. Ver tabla 9.

Tabla 9.

Matriz factorial de la escala de organizacién del estudio.

Reactivo F1 F2

Cuando preparo mis examenes para esta materia, administro el

tiempo de estudio y organizo el material de acuerdo a lo que

necesito. .82

Sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con

las tareas y trabajos del curso. 73
Selecciono los mejores materiales de estudio para que mi

aprendizaje sea solido en este curso. .63
Mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este

curso. .62

Trato de mantener el interés adn cuando los materiales de

estudio del curso sean complicados o confusos. .85
Al terminar de estudiar un material especifico, evallo su utilidad

para mi aprendizaje en la materia. .69

Prefiero terminar un material antes de empezar con otros. 51

La escala de metas de maestria mostr6 tres factores con porcentajes de
varianza explicada de 25.99, 14.38 y 14.22 para cada factor (1, 2 y 3,
respectivamente). La estructura factorial de los factores 1 y 3 resultaron satisfactorias,
el factor 2 esta conformado por dos reactivos siendo por lo tanto, inadecuado. El factor
1 hace referencia al interés en el aprendizaje de los contenidos de la materia, el 3 a
profundizar en un tema de interés derivado del curso. El factor 2 se refiere al interés en

el contenido del curso y a valorar el aprendizaje. Esta escala se reestructurd
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descartando los reactivos del factor 2. Con la reestructuracion quedaron dos factores
gue en conjunto explican 51.18% de la varianza total. El factor 1 se refiere al interés en
el aprendizaje de los contenidos del curso, a = .83, y el factor 2 a profundizar en un

tema del curso, a = .54. Ver tabla 10.

Tabla 10.

Matriz factorial de la escala de metas de maestria.

Reactivo F1 F2

Este curso ha despertado mi interés en varios de los temas

tratados en él. .75

Es importante para mi comprender lo mas posible los

contenidos de esta materia. 72

Deseo aprender tanto como sea posible en este curso. 72

En este curso me esfuerzo principalmente por aprender y

adquirir nuevos conocimientos. 71

Este curso ha estimulado mi interés en el conocimiento y el

aprendizaje. .67

La cosa mas satisfactoria para mi en el curso es entender la

teoria y sus aplicaciones. .65

Una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en

este curso es mi deseo de aprender. 49

Prefiero estudiar aquellos temas de la materia que

representan un reto para mi, y asi aprender cosas nuevas. .81
Cuando un tema del curso me interesa no me limito a leer lo

que el profesor pide sino que trato de profundizar y ampliar

mi informacion. .70
Si un tema del curso me gusta, lo estudio porque alienta mi

curiosidad, aun si es dificil de aprender. .53
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En cuanto a las escalas referentes a las estrategias de aprendizaje el andlisis
factorial mostr6 que la mayoria de ellas es unifactorial, con porcentajes de varianza
explicada entre 30.43 y 46.3, y cargas factoriales superiores a .50 (salvo un caso cuya

carga fue .31). Ver tablas 11 a 15.

Tabla 11.

Matriz factorial de la escala de uso de estrategias de recuperacién de la informacion.

Reactivo F1

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes
hasta que obtengo una comprensién total. .78
Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y
organizo el material de acuerdo a lo que necesito. 74

Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos,

diagramas, esquemas y/o cuadros sindpticos. .61
Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen. .55
Tabla 12.

Matriz factorial de la escala de dificultad para realizar estrategias de adquisicion de la
informacion.

Reactivo F1
Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender. .70
Comprendo la simbologia utilizada en la materia. .64

En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico
substituye a otro. .63
Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada en
el texto. .56

Cuando estudio identifico lo que no estoy entendiendo. .52
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Tabla 13.

Matriz factorial de la escala de dificultad para realizar estrategias de recuperacion de la
informacion.

Reactivo F1

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes
hasta que obtengo una comprension total. .72
Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y
organizo el material de acuerdo a lo que necesito. .68

Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos,

diagramas, esquemas y/o cuadros sinopticos. .68
Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen. .55
Para mejorar la retencién de un material lo repaso varias veces. 31
Tabla 14.

Matriz factorial de la escala de calidad del resultado académico obtenido en la materia
al realizar estrategias de adquisicion de la informacién.

Reactivo F1

Comprendo la simbologia utilizada en la materia. .72
Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada en

el texto. .68
Cuando estudio identifico lo que no estoy entendiendo. .67
En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico

substituye a otro. .57
Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender. .55

Discuto con el profesor y con mis comparieros temas de interés mutuo. .53
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Tabla 15.

Matriz factorial de la escala de calidad del resultado académico obtenido en la materia
al realizar estrategias de recuperacion de la informacion.

Reactivo F1

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes
hasta que obtengo una comprension total. .82
Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y
organizo el material de acuerdo a lo que necesito. .74

Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos,

diagramas, esquemas y/o cuadros sinopticos. .59
Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen. .58
Para mejorar la retencién de un material lo repaso varias veces. 42

La escala de uso de estrategias de adquisicion mostré dos factores con
porcentajes de varianza explicada de 30.43% (factor 1) y 20.0% (factor2). El factor 1
se conformd con reactivos referentes a la comprension de lecturas y procedimientos,
mientras que el factor 2 se refiere a identificar lo que no se entiende y a discutir con el
profesor temas de interés. Este Ultimo factor no muestra ninguna congruencia
conceptual en sus reactivos, los cuales solamente fueron dos, por tal motivo la
estructura factorial de esta escala no fue adecuada.

La reestructuracion de la escala de uso de estrategias de adquisicion mostré
un factor que explica 44.41% de la varianza total, y se refiere a la comprension de
lecturas y procedimientos. Ver tabla 16.

La escala de uso de estrategias de integracion mostro tres factores con
porcentajes de varianza explicada de 21.54% para el factor 1, 18.46% para el factor
2,y 16.64% para el tres. El factor 1 agrupé reactivos que hacen referencia al analisis
de lo que se estudia, los factores 2 y 3 no presentan una congruencia conceptual

clara, siendo entonces su estructura inadecuada.
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Su reestructuracion mostré un factor que explica 46.78% de la varianza total, y

agrupo reactivos que refieren el analisis de lo que se estudia. Ver tabla 17.

Tabla 16.

Matriz factorial de la escala de uso de estrategias de adquisicion de la informacién.

Reactivo F1

Comprendo la simbologia utilizada en la materia. 72
Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada
en el texto. .66

En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico

substituye a otro. .65
Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender. .61
Tabla 17.

Matriz factorial de la escala de uso de estrategias de integracion de la informacion.

Reactivo F1

Analizo paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria o de
un procedimiento dados. 74
Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material, tratando de
entender los conceptos implicados. 73
Cuando resuelvo un problema identifico la informacion que se presenta
y la que se pretende buscar. .70
Cuando el estudio lo requiere, identifico cuales son las causas que

producen efectos especificos. .52

La escala de dificultad para realizar estrategias de integracion mostro también

tres factores con porcentajes de varianza explicada de 21.19% (factor 1), 19.28%
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(factor 2) y 19.04% (factor 3). La estructura factorial de esta escala no resulté del todo

clara en términos de los constructos medidos por los factores. Su reestructuracion

mostré dos factores que en total explican 55.38% de la varianza total. El factor 1

agrupo reactivos que hacen referencia al analisis de la comprensién de la informacién

estudiada, o = .59, vy, el factor 2 reunid reactivos que se refieren al analisis de la

informacién que se estudia, o = .56. Ver tabla 18.

Tabla 18.

Matriz factorial de la escala de dificultad para realizar estrategias de integracion de la
informacion.

Reactivo F1 F2
Cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o critica

sobre lo que aprendi. g7
Cuando estudio trato de recrear mentalmente lo que he aprendido. .76
Cuando estudio, elaboro mis propias conclusiones y/o ejemplos,

para ver si lo que aprendi es aplicable a situaciones nuevas o

diferentes de aquéllas en las que se me ensefiaron. .66
Cuando resuelvo un problema identifico la informacion que se

presenta y la que se pretende buscar. 74
Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material,

tratando de entender los conceptos implicados. .70
Analizo paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria o

de un procedimiento dados. .67

La escala de calidad del resultado académico obtenido al realizar estrategias

de integracién mostré dos factores con porcentajes de varianza explicada de 25.79%

para el primer factor, o = .70, y 25.29% para el segundo, o = .72. El primer factor hace
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referencia al analisis de informacién y el segundo al pensamiento reflexivo. Su

estructura factorial puede considerarse aceptable. Ver tabla 19.

Tabla 19.

Matriz factorial de la escala de calidad del resultado académico obtenido en la materia
al realizar estrategias de integracion de la informacion.

Reactivo F1 F2

Cuando resuelvo un problema identifico la informaciéon que se

presenta y la que se pretende buscar. .83

Analizo paso a paso, cada uno de los componentes de una

teoria o de un procedimiento dados. 73

Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material,

tratando de entender los conceptos implicados. 73

Decido cuando es necesario leer mas acerca de una materia

y/lo tomo cursos extras que amplien mi conocimiento al

respecto. 71
Cuando estudio, elaboro mis propias conclusiones y/o

ejemplos, para ver si lo que aprendi es aplicable a situaciones

nuevas o diferentes de aquéllas en las que se me ensefiaron. .69
Interpreto situaciones de la vida real a partir de lo que aprendi. .63
Cuando el estudio lo requiere, identifico cuales son las causas

gue producen efectos especificos. .54
Cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o

critica sobre lo que aprendi. .50
Cuando estudio trato de recrear mentalmente lo que he

aprendido. .49

Intercorrelaciones de las escalas.
Se realiz6 un andlisis de correlacion de Pearson para determinar las relaciones
de las puntuaciones de las diferentes escalas entre si y con la evaluacién en la materia

de algebra, las cuales se presentan en la tabla 20.



Tabla 20. Correlaciones de las escalas con el desempefio en algebra y entre las escalas.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 1.00
2 .68** 1.00
3 46** .61** 1.00
4 .18 .38** .28** 1.00
5 -.50** -.63** -.65** -.19 1.00
6 .18 43** .49 .36** -.26%* 1.00
7 29** 50** A41** .39** - 29%* A3 1.00
8 .20* 42** .39** A41** -.18* B7** 71 1.00
9 .06 .18 2T .16 -.08 53** .20* .34** 1.00
10 .13 40** A7 .34** - 29%* 72%* 49** .63** A40** 1.00
11 A1 14 .15 25** .03 .05 .10 27** .03 .16
12 A7 A40** 33** A2 -.12 A3** 21 31 .20*% 32**
13 .16 .26* .32** .15 -.16 31** .24* .34* .24* A44**
14 -.02 -.20* -.25* .01 .35** -.18 -.14 -.04 -.05 .32*
15 A1 .26** A1 .10 -.00 22% .09 .19* .07 27**
16 -.05 -.06 -.03 .01 .13 .07 .02 .03 .07 .13
17 23* A2 H52** .32** .33** 40** 31 AT .07 .63**
18 19* A2+ 40** 22* -.20* 50** .29%* 40** 21* .36**
19 .18 37** AT 21 -.28%* A48** .34** A7 .20*% .28**
20 37 .38** 32** 31 -.40** .08 .02 -.01 .00 14
21 A41** .26** A1 -.00 -.21* -.12 -.01 .01 .08 -.06
22 31 .30** -.03 .04 -.09 .05 -.05 .02 -.10 -.12
p< .05
p< .01

Nota: 1. desempefio en algebra, 2. expectativas de resultados, 3. expectativas de habilidad relativa, 4. decision vocacional, 5. dificultad de la
materia, 6. lucha por el logro, 7. motivacion intrinseca, 8. metas de maestria, 9. metas de desempefio, 10. organizacion del estudio, 11. uso de
estrategias de adquisicion, 12. uso de estrategias de recuperacion, 13. uso de estrategias de integracion, 14. dificultad para realizar estrategias de
adquisicion, 15. dificultad para realizar estrategias de recuperacion, 16. dificultad para realizar estrategias de integracion, 17. calidad del resultado
académico con uso de estrategias de adquisicion, 18. calidad del resultado académico con uso de estrategias de recuperacion, 19. calidad del
resultado académico con uso de estrategias de integracion, 20. razonamiento verbal, 21. evaluacion diagnoéstica, 22. promedio en el bachillerato.
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11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11 1.00

12 A5** 1.00

13 .28** A48** 1.00

14 .23* .02 .03 1.00

15 .36** 76%* A45** 34 1.00

16 -.00 .21 A3** A6** AS5** 1.00

17 .82** A5** A6** .06 .28** -.03 1.00

18 AT O1** .50** -.08 .68** 15 S7** 1.00

19 A3 54** 2% -.17 37 .30** .66** .64** 1.00

20 23* -.08 17 -.05 -.12 -.10 29%* -.04 A1 1.00

21 .02 -.24* .00 .03 .22* -.22% .04 -.20*% -.09 .23* 1.00

22 -.01 .02 -.10 .04 .07 -.03 -.00 -.01 -11 .26* .20*
p< .05
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En general, cinco variables motivacionales correlacionaron con la evaluacion
en algebra, las expectativas de resultados, de habilidad y dificultad de la materia con
los puntajes mas altos, seguidos por los de motivacion y metas de maestria. Esto
puede indicar que un alto nivel de motivacion y orientacién a la maestria junto con
altas expectativas de habilidad y de aprobar la materia con buena calificacion permite
tener un buen rendimiento, siendo que la materia no se perciba como dificil. También
estas variables presentaron correlaciones altas entre si lo que corresponde a lo
esperado en el aspecto motivacional.

Las variables de logro, decisién vocacional, organizacién del estudio, metas de
desempefio y las estrategias no tuvieron correlacion significativa con el rendimiento.
En el caso de las variables de logro y organizacién del estudio esto no concuerda con
lo esperado ya que es de suponer que un alto nivel de logro induciria a tratar de
aprobar con éxito la materia, y que el tener un ambiente y materiales de estudio
adecuados y organizados propiciarian una mejor concentracién en los estudios,
particularmente para los examenes.

Respecto a la variable de decisiébn vocacional su falta de asociacion con el
rendimiento utilizado puede atribuirse al hecho de que esta variable esté mas asociada
con el rendimiento general que con el de una materia en particular, puesto que la
decision se hace sobre la carrera y no sobre las materias que se cursaran.

En cuanto a las variables de estrategias de aprendizaje sélo las escalas de calidad del
resultado obtenido con estrategias de adquisicidn y con estrategias recuperacion,
tuvieron correlaciones significativas con la evaluacion en algebra, aunque fueron bajas
(.23 y .19, respectivamente). La falta de correlacion de las otras estrategias de
aprendizaje con la evaluacion en algebra puede atribuirse al hecho de que no son muy
empleadas por los estudiantes, ademas de que dichas escalas tuvieron propiedades

psicométricas deficientes.
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Los puntajes correspondientes al razonamiento verbal, la evaluacion
diagnostica y al promedio del bachillerato tuvieron correlaciones significativas con el
rendimiento en algebra (.37, .41 y .31, respectivamente). Estas correlaciones
corresponden a lo esperado dado que un alto nivel en estos factores conllevan a un
desempefio eficiente en la materia y en la carrera.

Andlisis de regresion.

Se realiz6 un analisis de regresién lineal multiple por pasos (stepwise) para
determinar el poder predictivo de las variables que correlacionaron con el desempefio
en algebra: expectativas de resultados, razonamiento verbal, evaluacion diagnoéstica y
promedio en el bachillerato. Las variables de expectativas de habilidad, la motivacién
intrinseca y las metas de maestria que también correlacionaron alto con el desempefio
no fueron incluidas en el analisis dada su alta correlacion con alguna de las otras
variables que se incorporaron.

Las variables que entraron en la ecuacion fueron expectativas de resultados y
evaluacién diagndstica, cuyos coeficientes parciales de regresion fueron .218 y .267,
respectivamente. El analisis produjo un coeficiente de correlacion multiple (R) igual a
.71, con un 50.9% de varianza explicada (R?) (ver tabla 21).

Tabla 21.

Andlisis de regresion lineal del desempefio en algebra sobre las expectativas de
resultados y la evaluacién diagnoéstica.

R multiple 714
R cuadrada .509
Error estandar 1.17

Variable B SE B BETA t Sig. t
constante 1.591 .655 2.430 .017
Expectativa de
resultados .218 .033 .570 6.579 .000
Evaluacién

diagnéstica .267 .087 .267 3.082 .003
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A la luz de estos resultados se consideré pertinente utilizar como variable
dependiente las expectativas de resultados en el analisis de regresion mdltiple.

La seleccion de esta variable se hizo con base en la consideracion de que la
expectativa de obtener una buena calificacion esta afectada por la expectativa de tener
un buen desempefio en el curso y por la dificultad percibida de la materia asi como por
la motivacion intrinseca, la orientaciéon a la maestria, la organizacion del estudio, los
conocimientos y rendimiento previos, y el razonamiento verbal.

Se seleccionaron aquellas variables que tuvieron correlaciones significativas
con las expectativas de resultados. Las escalas de las estrategias de aprendizaje se
descartaron debido a su baja confiabilidad.

En la tabla 22 se muestra el resultado obtenido en este andlisis de regresion.

Las variables que entraron en la ecuacion fueron motivacion intrinseca, lucha
por el logro, dificultad de la materia, promedio en el bachillerato y evaluacion
diagnostica, estas tres Ultimas con los coeficientes de regresién mas altos.

En ambos andlisis de regresion puede apreciarse que los conocimientos y
rendimiento previos son en el factor que actlla en primera instancia sobre los aspectos
relacionados con el rendimiento esperado y el rendimiento real, seguidos por las

variables motivacionales.



94

Tabla 22.

Andlisis de regresion lineal de la expectativa de resultados sobre las variables
motivacionales, de conocimientos y rendimiento previos y razonamiento verbal.

R mudltiple 791
R cuadrada .626
Error estandar 2.73

Variable B SEB BETA t Sig. t
constante 7.603 4.057 1.874 .065
Dificultad de la
materia -.304 .056 -.427 -5.436 .000
Motivacion
intrinseca .268 .074 .281 3.615 .001
Promedio en el
bachillerato .685 .248 .206 2.765 .007
Lucha por el logro .201 .080 .201 2.495 .015
Evaluacion
diagnostica .453 199 173 2.276 .026

Andlisis de ecuaciones estructurales.
El procedimiento para desarrollar y probar el modelo de desempefio en algebra fue :
1. Con base en los fundamentos tedricos de la literatura revisada se establecieron
suposiciones en las relaciones entre las variables a considerar en el modelo.
De esta forma se supusieron relaciones directas de las expectativas de
resultados, de habilidad relativa, dificultad de la materia, evaluacién
diagnéstica, razonamiento verbal y promedio en el bachillerato con el
desempefio, y de relaciones indirectas de la motivacion intrinseca, el logro, las

metas de maestria y de desempenio, y la organizacion del estudio, asi como las
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estrategias de aprendizaje y la decisiébn vocacional, exceptuando las
expectativas de resultados con el desempefio.

Con los resultados del andlisis de correlacién se detectaron aquellas variables
gue correlacionaron alta y significativamente con el desempefio. Asimismo, se
seleccionaron aquellas variables que correlacionaran alto con las expectativas
de resultados por ser una variable principal en la prediccion del desempefio.
Con los resultados de los andlisis de regresion lineal se identificaron los
predictores tanto del desempefio como de las expectativas de resultados, para
establecer las relaciones indirectas sobre estas dos variables.

El modelo quedd definido con las siguientes variables: expectativas de
resultados, de habilidad, dificultad de la materia, razonamiento verbal,
evaluacion diagndstica y promedio en el bachillerato con relaciones directas
con el desemperfio, e interrelaciones entre ellas; y con relaciones indirectas de
motivacion intrinseca sobre el desempefio. Véase figura 1.

Se procedié a la evaluacion del modelo propuesto empleando la técnica de
ecuaciones estructurales la cual consiste en hacer estimaciones, bajo la légica
de la regresion lineal, del impacto de las relaciones establecidas entre las
variables. Asi, los pesos obtenidos en cada relacion indican la magnitud de la
influencia que una variable tiene sobre otra y dan cuenta del porcentaje de
varianza explicada en dicha relacién. Asimismo, se proporcionan indices de
ajuste para evaluar la pertinencia del modelo a los datos.

Los resultados de los indices de ajuste, particularmente el de una ji cuadrada
no significativa indican que el modelo es adecuado. Si este es el caso se
acepta el modelo propuesto y se hace la interpretacién de la influencia de las

variables conforme a la magnitud de su impacto.
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En el caso de que los indices de ajuste mostraran que el modelo no es
adecuado, se consideran las relaciones sugeridas por los indices de
modificacion de ajuste para reespecificar el modelo.

Con las modificaciones realizadas se procede nuevamente a evaluar el

modelo.

A continuacién se describen los resultados del modelo obtenido.

El modelo del desempefio en algebra consider6 como variables exdgenas:
razonamiento verbal, evaluacién diagndstica y motivacion intrinseca, y como variables
enddgenas: expectativas de resultados, expectativas de habilidad relativa, dificultad de
la materia, promedio bachillerato y el desempefio en algebra. (Véase figura 1). El
modelo elaborado resulté adecuado como lo indicaron los indices de ajuste
X?=16.209, gl=10, p=.094, RMSEA=.07 y NFI=.99 y la proporcién de varianza
explicada de desempefio en &lgebra, R? =.53.

Todas las variables tuvieron efectos totales estandarizados sobre el desempefio en
algebra mayores a .30, excepto promedio bachillerato y dificultad de la materia. En la
tabla 23 se muestran todos los efectos totales obtenidos. En dicha tabla se puede
observar que las variables motivacionales de expectativas son las que presentan los
efectos totales mas altos sobre el desempefio en algebra, particularmente la

expectativa de resultados.
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DIAGNCSTICA

RAZONAMIENTO X?=16.209
VERBAL : gl=10
MATERA 0=.094
T R’= .53

Figura 1.

Modelo estructural del desempefio en algebra en un curso propedéutico.
ns= efecto directo no significativo al nivel de .05.
Los valores de los efectos directos son valores estandarizados.
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Efectos totales estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y

rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR 409 .310 .000 .000 .000 .000 .000
DM -.269 -.390 -.595 .000 .000 .000 .000
PB .000 .264 .000 .000 .000 .000 .000
EXR .542 .353 435 -.337 116 272 .000
DA 313 327 332 -.230 311 234 482

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, PB promedio en el bachillerato, EXR expectativas

de resultados, DA desempefio en algebra.

El analisis de los efectos directos estandarizados mostré que las variables que

tuvieron mayor impacto sobre el desempefio en algebra fueron expectativas de

resultados (.48) y evaluacion diagnoéstica (.25). Véase tabla 24. Nuevamente se

observa que la variable que mas impacta al desempefio en algebra es la expectativa

de resultados.

Dicha variable ocup6 una posicién prominente en el modelo pues fue afectada

en forma directa por las demas variables, excepto por razonamiento verbal, y a través

de ella tuvieron efectos indirectos sobre el desempefio en algebra.
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Tabla 24.

Efectos directos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR 409 .310 .000 .000 .000 .000 .000
DM -026 -.206 -.595 .000 .000 .000 .000
PB .000 .264 .000 .000 .000 .000 .000
EXR .356 .077 234 -.337 116 272 .000
DA .000 .078 .082 -.067 .255 .103 482

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, PB promedio en el bachillerato, EXR expectativas
de resultados, DA desempefio en algebra.

Hay que sefialar que motivacion intrinseca, expectativas de habilidad relativa y
razonamiento verbal tuvieron efectos indirectos estandarizados substanciales sobre el
desempefio en algebra (.31, .25, .24, respectivamente) a pesar de que sus efectos
directos fueron bajos o nulos. Ver tabla 25.

Tabla 25.

Efectos indirectos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
DM -.243 -.184 .000 .000 .000 .000 .000
PB .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
EXR .187 .276 .201 .000 .000 .000 .000
DA 313 .249 .250 -.163 .056 131 .000

MI motivacion intrinseca, RV razonamiento verbal, ExXHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, PB promedio en el bachillerato, ExR expectativas
de resultados, DA desempefio en algebra.
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En general, puede apreciarse que las variables de expectativas, tanto de
resultados como de habilidad relativa tuvieron los efectos totales o directos mas altos
sobre el desempefio en algebra seguidas por las variables de razonamiento verbal y
evaluacién diagndstica, lo cual evidencia el papel importante que tienen esas variables

motivacionales en la prediccion del rendimiento escolar.

DISCUSION

Las escalas motivacionales usadas en este estudio presentaron propiedades
psicométricas aceptables ya que presentaron altos niveles de confiabilidad y una
estructura factorial adecuadas. Las escalas de estrategias de aprendizaje requieren
ser mejoradas para aumentar su consistencia interna y su estructura factorial debido a
sus deficientes propiedades psicométricas.

Las intercorrelaciones entre las distintas variables motivacionales fueron altas y
significativas en su mayoria, lo cual demostré su validez de constructo, ya que como
se reporta en la literatura el interés y gusto por aprender, la orientacién hacia el
dominio de los contenidos y una tendencia a proponerse metas altas y lograrlas se
asocian positivamente con las expectativas de resultados y de habilidad, las cuales, a
Su vez, se asocian negativamente con la dificultad percibida.

De las variables que correlacionaron con desempefio en algebra las
expectativas de resultados, expectativas de habilidad, dificultad de la materia,
evaluacién diagnéstica razonamiento verbal y promedio bachillerato tuvieron los
coeficientes mas altos con lo cual proporcionaron un alto porcentaje de varianza
explicada del desempefio. Las variables motivacionales que no correlacionaron con el
rendimiento en algebra fueron lucha por el logro y metas de desempefio. Esto puede

deberse, en el caso de lucha por el logro, a que fue medida como una tendencia
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general mas que en referencia a la materia, caso contrario de las otras variables
motivacionales, en cuanto a metas de desempefio, ésta pudo ser percibida como
negativa puesto que hacia referencia a un aspecto competitivo mas que al interés en
el aprendizaje de la materia.

Respecto al analisis de regresion del desempefio en algebra mostré que sus
mejores predictores son expectativa de resultados y evaluacion diagnostica, siendo la
de mayor peso la segunda.

Por otro lado, la expectativa de resultados resultd ser otra variable dependiente
de interés como se pudo deducir del analisis de correlacion. Esta variable fue
predicha principalmente por variables de caracter motivacional: dificultad de la materia
motivacion intrinseca y lucha por el logro, asi como por evaluaciéon diagnéstica y
promedio bachillerato.

Con base en los resultados de los analisis de regresion se observé que audn
cuando el conocimiento previo es importante en el desempefio en algebra las variables
de caracter motivacional, especialmente expectativas de resultados, juegan un rol
preponderante en la explicacién de éste.

Esta observacion resultd evidente en el modelo estructural elaborado. En él se
aprecia que expectativas de resultados tiene una posicion prominente en el modelo
dado que es la que afect6 directamente en mayor grado al desempefio y a través de
ella los hicieron otras variables motivacionales tales como motivacion intrinseca y
expectativas de habilidad relativa e incluso razonamiento verbal y promedio
bachillerato que son variables de tipo cognitivo, la primera, y de rendimiento previo, la
segunda. El poder predictivo de la expectativa de resultados se puede explicar por el
hecho de que la evaluacidon del curso propedéutico se basd Unicamente en los
examenes departamentales, dos parciales y uno global, lo cual permiti6 a los

estudiantes estimar con mayor precision su calificacion final.
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El papel mediador de la autoeficacia en matematicas, variable relacionada con
la expectativa de resultados, fue establecida por Randhawa, Beamer y Lundberg
(1993) en un estudio sobre el logro en matematicas en una muestra de estudiantes de
secundaria.

La importancia de los conocimientos previos en matematicas demostrada en
este estudio concuerda con los de otros autores.

Por otra parte, cabe recordar que los resultados obtenidos en este estudio
provienen de una muestra de estudiantes que cursaron un propedéutico. Dado que el
objetivo principal de esta investigacion fue el desarrollo de un modelo de
aprovechamiento en algebra, se realizé6 un segundo estudio para validar el modelo
obtenido en una muestra de estudiantes de un curso regular de &lgebra en virtud de

que los cursos propedéuticos no son la norma curricular.
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FASE 2

METODO
Los propdsitos de esta fase fueron:

1. Retomar el modelo estructural elaborado en la Fase 1 para validarlo en
estudiantes de primer semestre de la carrera de ingenieria en un curso
curricular de algebra.

2. Debido a que las escalas de estrategias de aprendizaje no contribuyeron a la
prediccion del desempefio escolar, se consideraron otras medidas de
estrategias de aprendizaje (cognitivas y metacognitivas). Para ello se empled
una version modificada del Cuestionario Multifactorial del Aprendizaje
Universitario (C-MAZ) de Caceres (2002) las subescalas correspondientes

para medir estrategias de aprendizaje.

Las variables motivacionales, de conocimientos y rendimiento previos, Yy
razonamiento verbal, consideradas en este estudio fueron las mismas de la Fase 1,
con excepcion de las estrategias de aprendizaje, las cuales se consideraron como:
1) Estrategias cognitivas, son aquellas estrategias que involucran actividades que
permiten el procesamiento de la informacién, dentro de las cuales se encuentran a)
estrategias de repaso: permiten adquirir la informacién a través de acciones de
repeticion, b) estrategias de elaboracién: permiten integrar el conocimiento nuevo con
el adquirido, c) estrategias de organizacion: permiten estructurar de manera ordenada
el conocimiento nuevo, y d) estrategias de pensamiento critico: incluyen estrategias
gue permiten aplicar el conocimiento adquirido a nuevas situaciones; y 2) Estrategias
metacognitivas, son estrategias que permiten planear, monitorear y corregir errores

durante el proceso de estudio.
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En este estudio la variable de desempefio en algebra, se consider6 como el
promedio obtenido al final del curso segun el sistema de evaluacion del profesor

(algunos inclufan las calificaciones de los examenes departamentales)® .

Muestra.

La muestra estuvo conformada por 106 estudiantes la carrera de ingenieria
quienes cursaban el primer semestre. Dicha muestra se obtuvo de la misma
generacién de la Fase 1, pues la mayoria de la poblacion de recién ingreso de esa
generacién tomo el curso propedéutico y una vez concluido el semestre ingresaron al
primer semestre de la carrera, momento en el cual se hizo el estudio de esta fase.
Cabe sefalar que los sujetos que conformaron esta muestra son diferentes de los que

integraron la muestra de la Fase 1.

Instrumentos.

Se emplearon las siguientes escalas cuya confiabilidad y validez fueron aceptables
en la Fase 1.

1. Expectativas de resultados.

2. Expectativas de habilidad relativa.

3. Dificultad de la materia.

4. Metas de desempefio.

A las siguientes escalas se les hicieron ligeras modificaciones a fin de mejorar la
redaccion de algunos de sus reactivos, las cuales consistieron en modificar la
redaccion o en separar un reactivo en dos para mejorar su comprension.

5. Lucha por el logro. Se modificé la redaccion de un reactivo: “lograr el éxito es

algo que me atrae mucho” por “conseguir el éxito en mis actividades es algo

gue me atrae mucho”.

2. A pesar de se aplican examenes departamentales no todos los grupos presentan dichos examenes.
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6. Motivacion intrinseca. Se agregaron dos reactivos: “pocas veces estudio con
gusto esta materia”, “me gusta resolver problemas que involucran la aplicacion
de los conocimientos de esta materia”.

7. Metas de maestria. Dos de los reactivos que conformaron de la escala
contenian dos aspectos en un mismo enunciado por lo que se dividié cada
reactivo en dos para considerar solo un aspecto en la redaccién, por ejemplo
el reactivo “prefiero estudiar aquellos temas de la materia que representan un
reto para mi, y asi aprender cosas nuevas”, se dividié en los reactivos “prefiero
estudiar aquellos temas de la materia que representan un reto para mi”,
prefiero estudiar aquellos temas de la materia que me permiten aprender cosas
nuevas”.

8. Organizacién del estudio. Al igual que en la escala anterior, los reactivos que
comprendian dos aspectos se dividieron en dos reactivos separados, por
ejemplo el reactivo “cuando preparo mis examenes para esta materia,
administro el tiempo de estudio y organizo el material de acuerdo a lo que
necesito” se cambio6 por los reactivos “cuando preparo mis exadmenes para esta
materia, administro mi tiempo de estudio” y “cuando preparo mis examenes
para esta materia, organizo el material de estudio de acuerdo a lo que

necesito”

Para medir las estrategias de aprendizaje, se empled el Cuestionario Multifactorial
del Aprendizaje Universitario (C-MAZ) de Céaceres (2002), el cual mide estrategias
cognitivas y metacognitivas. Se cambiaron las opciones de respuesta que iban de 1=
me describe completamente a 5 = no me describe completamente por
1 = completamente de acuerdo a 5 = completamente en desacuerdo, dado que no

cambiaba sustancialmente la escala y clarificaba la forma de responder.
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Estrategias cognitivas de repaso. Consta de 5 reactivos que hacen
referencia al uso de la memorizacion, repeticion, subrayado y copiado para la
adquisicion de la informacion. Ejemplo: " Cuando estudio para esta materia
elaboro formularios y los memorizo”.

Estrategias cognitivas de elaboracién. Consta de 5 reactivos que hacen
referencia al establecimiento de conexiones entre el conocimiento nuevo y el
adquirido mediante la traduccion del contenido a las propias palabras o la
elaboracion de preguntas. Ejemplo: “Cuando estudio para esta materia,
traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender”.

Estrategias cognitivas de organizacion. Consta de 4 reactivos que hacen
referencia a la organizacion del material estudiado mediante esquemas o
resimenes, asi como el andlisis del contenido estudiado. Ejemplos: "En esta
materia, analizo, paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria o de
un procedimiento dados”.

Estrategias cognitivas de pensamiento critico. Consta de 4 reactivos que
hacen referencia a la aplicacion del conocimiento aprendido a situaciones
nuevas o reales. Ejemplo: "Cada vez que puedo hago uso de lo que he
aprendido en este curso para resolver o explicar situaciones reales.”.
Estrategias metacognitivas. Consta en total de 11 reactivos que hacen
referencia a actividades de autorregulacién del estudio, de los cuales cuatro
hacen referencia a la planeacién del estudio (“Antes de estudiar a profundidad
el nuevo material del curso, frecuentemente lo revido para ver cédmo esta
organizado”), cuatro se refieren al monitoreo del estudio (“En esta materia, me
hago preguntas sobre qué tan claro, comprensible, facil y/o recordable me
resulta el material que estoy aprendiendo”) y tres a la regulacion de la
concentracion e interés en el estudio (“Cuando estudio para esta materia

procuro estar concentrado”).
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Las variables de conocimientos y rendimiento previos, razonamiento y
desempefio fueron:

14. Razonamiento verbal.

15. Evaluacion diagndstica.

16. Promedio en el bachillerato.

Cuyas medidas se obtuvieron de la misma forma que en la Fase 1.

17. Desempefio en algebra. Se recabd el promedio obtenido en el curso asentado
en actas. Esta medida esta dada por el sistema de evaluacion que utilizé cada

profesor.

Procedimiento.

Se conform6 un sélo cuestionario dividido en varias secciones segun la forma
de contestar los diferentes reactivos. Esto es, en una seccion se agruparon todas las
aseveraciones cuyas opciones de respuesta son “completamente de acuerdo” a
“completamente en desacuerdo”, todas las frases cuyas opciones son “muchisimo” a
“nada” en otra seccién, y asi sucesivamente. Los reactivos de cada seccion se
ordenaron al azar. Cada seccion presenta las instrucciones pertinentes.

Los datos solicitados son sexo, grupo, nombre y nimero de cuenta, éstos dos
ultimos con fines de identificacion para obtener la calificacion final correspondiente a
cada estudiante. El nombre y nimero de cuenta se ubican al final de la hoja de
respuestas para evitar alguna predisposicién de los sujetos al contestar.

El cuestionario fue aplicado por la autora en las horas de clase de los sujetos,
antes de que concluyera el curso. Se explico a los estudiantes que se trataba de una
investigacion sobre motivacién escolar, que su participacién seria voluntaria y la
informacién se manejaria de manera confidencial. Se les indicé ademas que revisaran
que todos los reactivos fueran contestados, que su nombre y nimero de cuenta

estuviera anotado en la hoja de respuesta, y que las respuestas referentes a la materia
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eran para algebra. También se aclararon dudas sobre los reactivos. El tiempo de

aplicacion fue de aproximadamente 50 minutos.

RESULTADOS
Calificacion de las escalas.
Con el fin de que la denominacion de la escala indicara un alto puntaje del
constructo medido, se recodificaron los reactivos pertinentes. Por ejemplo, la escala de
expectativas de resultados indica que los puntajes altos corresponden a una alta

expectativa, la de dificultad de la materia que se percibe el curso como muy dificil, etc.

Consistencia interna de las escalas.

Para cada cuestionario se aplicé un andlisis de confiabilidad (alfa de Cronbach)
y se eliminaron los reactivos que disminuian la confiabilidad a fin de incrementar su
consistencia interna. En general, todas las escalas presentaron una confiabilidad
mayor a .73, con excepcion de las escalas de estrategias cognitivas de elaboracién, de
organizacion y de pensamiento critico, cuyas confiabilidades fueron menores a .70.
Dada la baja confiabilidad de las tres escalas de estrategias recién mencionadas,
éstas solo se consideraran con fines de investigacion en los andlisis.

En la tabla 26 se presenta la estadistica descriptiva, alfa de Cronbach y
namero de reactivos de cada escala, asi como la estadistica descriptiva de las
variables de conocimientos y rendimiento previos.

La estadistica descriptiva muestra que la mayoria de las escalas presenta una
distribucién simétrica. En el desempefio en algebra, aun cuado el sesgo fue negativo,
las calificaciones de los estudiantes tienden a ser méas bien de rendimiento medio.

En cuanto al aspecto motivacional, se observa que la materia se percibe como
mas o menos dificil; sin embargo, las expectativas tanto de resultados como de

habilidad son bajas.
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Tabla 26.

Estadistica descriptiva, confiabilidad y numero de reactivos de las escalas, y
estadistica descriptiva de las variables de conocimientos y rendimiento previos,
razonamiento verbal y de la evaluacion en algebra.

Min- Media Desv. Est. Asimetria  Curtosis Confiab. React.

Max
Expec. resultados 8-25 16.86 4.14 .004 -.621 75 5
Expec. habi. rel. 8-20 13.59 2.37 .184 .257 .78 4
Lucha por el logro 27-44  37.24 4.27 -.428 -.357 74 9
Motivacion intrin. 17-45 33.40 5.91 -.336 -.428 .84 9
Meta maestria 22-50 41.03 5.06 -.640 .740 .80 10
Meta desempefio 6-30 20.66 5.66 -.482 -.037 .85 6
Org. del estudio 20-40 29.98 4.86 -.347 .066 .79 7
Dificultad materia 12-40 24.47 5.36 .190 410 .87 8
Cognitiva repaso 8-25 17.08 4.00 -.374 -.261 73 5
Cognitiva elabora 8-20 19.37 2.92 -.642 .570 .60 5
Cognitiva organiz. 8-20 14.96 2.67 -.181 -.448 .65 4
Cogn. pensam.crit 6-20 14.54 2.86 -475 -.186 .67 4
Metacognitiva 29-57 45.42 5.97 -.249 .086 74 11
Razonamiento verb  0-42  23.24 7.93 317 -.155 - -
Eval. Diagnéstica 1-9 4.54 1.74 161 .003 - -
Promedio bach 2-8 4.9* 1.47 -.153 -.709 - -
Desemp. algebra 5-10 6.69 1.66 .480 -1.103 - -

* este dato es equivalente al promedio que va de 8.1 a 8.5.

Analisis factorial.

Se realizé un analisis de componentes principales con rotacion ortogonal
(varimax) para cada conjunto de reactivos obtenidos del andlisis de confiabilidad para
determinar su estructura factorial. Los andlisis factoriales revelaron que la mayoria de
las escalas motivacionales: expectativas de resultados, de habilidad, motivacion
intrinseca, metas de desempefio, y las de estrategias cognitivas: repaso, elaboracion,
organizacion y pensamiento critico son unifactoriales, por lo que miden el constructo
correspondiente a la denominacion de cada escala. El porcentaje de varianza
explicada vari6 de 39.70 a 58.46 en las distintas escalas. Las cargas factoriales de los

reactivos fueron superiores a .60. Véanse tabla 27 a 34.



Tabla 27.

Matriz factorial de la escala de expectativas de resultados.

Reactivo F1
Creo que esta materia la pasaré “de panzazo”. .80
Creo que dificilmente aprobaré la materia. .78
Creo que obtendré una excelente calificacién en esta materia. .76
Como no me gusta la materia lo mas seguro es que repruebe. .60
Me conformaria con aprobar la materia. .58
Tabla 28.

Matriz factorial de la escala de expectativas de habilidad.

Reactivo F1
Qué tan bien crees que lo haras en este curso? .79
En comparacion con tus compafieros, qué tan bien crees que lo haras

en este curso? .78
En comparaciéon con tus otras materias, qué tan bueno eres en esta
materia? 77

En comparaciéon con tus comparieros, qué tan bueno eres en este

curso?

.76
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Tabla 29.

Matriz factorial de la escala de motivacion intrinseca.

Reactivo F1
Me agrada mucho tomar este curso. .78
Esta materia no me gusta del todo. a7
Este curso me parece muy aburrido. .73
Disfruto mucho estudiando esta materia. 72
Pocas veces estudio con gusto esta materia. 72
Estudio mucho en este curso porque hacerlo me resulta muy estimulante .66
Disfruto haciendo las tareas y trabajos de esta materia. .65
Considero que este curso es una pérdida de tiempo. .49
Me gusta resolver problemas que involucran la aplicacion de los
conocimientos de esta materia. .45
Tabla 30.

Matriz factorial de la escala de metas de desempefio.

Reactivo F1
Mi objetivo en este curso es obtener una mejor calificacion que mis
compafieros. .84
Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en esta
materia. .82
Estoy motivado por la idea de tener un mejor desempefio que mis
compafieros en este curso. .78
Trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en esta materia. 74
Es importante para mi hacerlo mejor que mis compafieros en esta
materia. 73
Trato de hacerlo bien en este curso para demostrar mi habilidad a mi
familia, amigos, comparieros y profesores. .63
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Tabla 31.

Matriz factorial de la escala de estrategias cognitivas de repaso.

Reactivo F1

Cuando estudio para esta materia elaboro formularios y los memorizo. .80
Cuando estudio para este curso, hago listas de los conceptos mas
importantes y los memorizo. .76
Cuando estudio un material para este curso, copio los aspectos que
considero importantes. 72
Cuando estudio un material para este curso, subrayo los aspectos que
considero importantes .65
Para tener una mayor comprension del material que estudio en esta

materia, lo releo y/o lo repito varias veces. .52

Tabla 32.

Matriz factorial de la escala de estrategias cognitivas de elaboracion.

Reactivo F1

Cuando estudio para esta materia, traduzco a mis propias palabras lo 73

gue quiero aprender.

Trato de entender el material de este curso para hacer conexiones entre .69
los procedimientos y los conceptos.

Cuando estudio para un examen de esta materia, elaboro preguntas .64
sobre lo que creo que va a venir en él.

Para mejorar mi recuerdo de lo aprendido en este curso, utilizo las .55
claves tipogréficas incluidas en los materiales: letras cursivas, negritas,
subrayados, margenes diferenciales, cuadros, etc.

Cuando estudio un tema nuevo en esta materia trato de relacionar el

. 48
material con el que ya conozco.




Tabla 33.

Matriz factorial de la escala de estrategias cognitivas de organizacion.

Reactivo F1
Para comprender mejor lo que aprendi en esta materia, elaboro tablas, .77
diagramas, mapas, esquemas y/o cuadros sinépticos.

Cuando estudio para un examen de este curso, elaboro resimenes de .77
los contenidos organizando la informacion.

Cuando estudio para este curso, analizo las ideas importantes del .70
material, tratando de entender los conceptos implicados.

En esta materia, analizo, paso a paso, cada uno de los componentes de

una teoria o de un procedimiento dados. 51

Tabla 34.

Matriz factorial de la escala de estrategias cognitivas de pensamiento critico.

Reactivo F1
Cada vez que puedo hago uso de lo que he aprendido en este curso
para resolver o explicar situaciones reales. 73
Trato de imaginar situaciones en las que tenga que aplicar los
conocimientos que he aprendido en este curso. .72
Cuando estudio para esta materia, elaboro mis propias conclusiones y/o
ejemplos, para ver si lo que aprendi es aplicable a situaciones nuevas o
diferentes de aquéllas en las que me lo ensefiaron. 71
Cuando estudio los contenidos de este curso, trato de pensar de una
manera creativa y/o critica sobre lo que aprendi. .67
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La escala de logro mostr6 dos factores cuyos porcentajes de varianza

explicada fueron 30.07 para el factor 1, o = .72 , y 18.18 para el factor 2, o = .48. El

factor 1 se refiere al esfuerzo empleado para lograr o dominar una tarea, el factor 2 a
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la tendencia por fijarse metas altas y lograr el éxito. Su estructura factorial resulto

adecuada. Véase tabla 35.

Tabla 35.

Matriz factorial de la escala de lucha por el logro.

Reactivo F1 F2

Me gusta hacer las cosas lo mejor posible. .67
Cuando tengo que hacer una tarea o trabajo para esta materia, .66
invierto el tiempo y el esfuerzo que sean necesarios para que
quede bien hecho.

Cuando se me dificulta una tarea insisto hasta dominarla. .64
Una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por vencido .63
hasta que tengo éxito.

Generalmente empleo todos los recursos a mi alcance para .60

alcanzar mis metas.

Me agrada lograr cosas que signifiquen un reto para mi. 54
A menudo me fijo metas que son dificiles de alcanzar. .81
Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades y trato .63

de alcanzarlas.

Conseguir el éxito en mis actividades es algo que me atrae mucho .50

La escala de organizacién del estudio también mostré dos factores cuya
estructura es adecuada. El porcentaje de varianza explicada para el factor 1 fue 28.03
y se refiere a administrar el tiempo y el estudio para realizar las labores escolares, o =
.70. El factor 2 mostr6 26.44% de varianza explicada y se refiere a la administracion de
tiempo y estudio para los examenes, asi como el uso de material y lugar adecuados

para estudiar, o = .68. Véase tabla 36.
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Tabla 36.

Matriz factorial de la escala de organizacién del estudio.

Reactivo F1 F2

Sé organizar mi estudio para cumplir con las tareas y trabajos del .87

Curso.

Sé administrar mi tiempo para cumplir con las tareas y trabajos .79

del curso.

Mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este .56

Curso.

Para este curso me aseguro de tener un ritmo continuo semanal .52

de estudio.

Cuando preparo mis examenes para esta materia, administro mi .69
tiempo de estudio.

Cuando preparo mis examenes para esta materia, organizo el .67
material de estudio de acuerdo a lo que necesito.

Selecciono los mejores materiales de estudio para que mi .65
aprendizaje sea solido en este curso.

Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme. .64

La escala de dificultad de la materia presentd dos factores cuyos porcentajes
de varianza explicada fueron 35.93 para el factor 1, y 23.59 para el factor 2. El factor 1,
constituido por 8 reactivos, se refiere a la dificultad percibida respecto al curso. El
factor 2, compuesto por dos reactivos, se refiere a la demanda de esfuerzo y tiempo
para aprobar la materia. Su reestructuracién implicé la eliminacion del factor dos
guedando conformada con ocho reactivos que se agruparon en un solo factor que
explica 54.36% de la varianza total. Dicho factor se refiere a la dificultad percibida del

curso. Véase tabla 37.
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Tabla 37.

Matriz factorial de la escala de dificultad de la materia.

Reactivo F1
Qué tan dificil es para ti estudiar para los examenes de esta materia? .79
Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso? .79

En comparaciéon con tus comparfieros que tan dificil es esta materia para ti? .75

En comparacidn con tus otras materias, que tan dificil te parece el curso? 73
Qué tan dificil es para ti obtener buenas calificaciones en este curso? 72
Qué tan dificiles te parecen las tareas de la materia? .70
Qué tan dificiles te parecen las clases de esta materia? .69
Qué tan dificiles te parecen los exadmenes del curso? .68

La escala de metas de maestria mostré cuatro factores con porcentajes de
varianza explicada de 18.13, 15.24, 14.86 y 12.95 para cada factor (1, 2, 3, y 4
respectivamente). La estructura factorial de los factores 1 y 2 resultaron satisfactorias,
el factor 1 hace referencia al interés en el aprendizaje de los contenidos de la materia,
y el 2 a profundizar en un tema de interés derivado del curso. El factor 3 se refiere a la
satisfaccion e importancia de comprender el contenido del curso. El factor 4 no mostré
congruencia conceptual. La reestructuracion de la escala mostrd dos factores que en
conjunto explican 50.44% de la varianza total. El factor 1 se refiere al interés en la
comprension de los contenidos del curso, o = .73, y el factor 2 al interés en el

aprendizaje, a. = .76. Véase tabla 38.



117

Tabla 38.

Matriz factorial de la escala de metas de maestria.

Reactivo F1 F2

Es importante para mi comprender lo mas posible los
contenidos de esta materia. 75
Deseo aprender tanto como sea posible en este curso. 72
La cosa mas satisfactoria para mi en el curso es entender la
teoria y sus aplicaciones. .65
Si un tema del curso me gusta, lo estudio aun si es dificil de

aprender. .60

Si un tema del curso me gusta, lo estudio porque alienta mi

curiosidad. .59

Este curso ha despertado mi interés en varios de los temas

tratados en él. .84
Estoy muy interesado en el contenido de este curso. 79

Este curso ha estimulado mi interés en el conocimiento y el
aprendizaje. .67
Una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en
este curso es mi deseo de aprender. .54
En este curso me esfuerzo principalmente por aprender y

adquirir nuevos conocimientos. A7

La escala de estrategias metacognitivas mostro tres factores con porcentajes
de varianza explicada de 17.73, 17.01 y 13.32 para cada factor, 1, 2 y 3,
respectivamente. Cada factor mide una estrategia especifica, el factor 1 estrategias
metacognitivas de planeacién del estudio, a = .62; el 2 de monitoreo del aprendizaje,
a = .62, y el 3 de regulacion de la concentracién e interés en el estudio, oo = .45.

Véase tabla 39.



Tabla 39.

Matriz factorial de la escala de estrategias metacognitivas.

Reactivo

F1

F2 F3

Cuando estudio para esta materia, identifico la dificultad de la
tarea y me organizo de acuerdo al nivel requerido. (P)

Antes de estudiar a profundidad el nuevo material del curso,
frecuentemente lo revido para ver cémo esta organizado. (P)
En esta materia, de acuerdo al objetivo de la tarea que debo
realizar, elijo la mejor técnica de aprendizaje. (P)

En este curso establezco mis propios objetivos para organizar
mis actividades en cada periodo de estudio. (P)

Cuando estudio para este curso, no continuo con el tema
siguiente hasta que no he comprendido totalmente el anterior
(M)

Cuando estudio para este curso, me hago preguntas para
ayudarme a determinar qué es lo que no estoy aprendiendo (M)
En esta materia, decido cuando es necesario leer mas acerca
de un tema y/o tomo cursos extras que amplien mi
conocimiento al respecto. (M)

En esta materia, me hago preguntas sobre qué tan claro,
comprensible, facil y/o recordable me resulta el material que
estoy aprendiendo. (M)

Cuando estudio para esta materia procuro estar concentrado R
En esta materia, trato de mantener el interés aun cuando los
materiales de estudio me sean aburridos. (R)

Cuando estudio para este curso trato de determinar cudles
conceptos no entiendo bien (M)

Cuando en las clases de esta materia tomo notas que me
confunden o no entiendo, las sefialo para releerlas mas tarde y

tratar de entenderlas. (R)

71

.66

.54

43

71

.65

.58
.55

74

Tl

A2
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Intercorrelaciones de las escalas.

Se realiz6 un andlisis de correlacion de Pearson para determinar las relaciones
de las puntuaciones de las diferentes escalas entre si y con la evaluacién en la materia
de algebra, las cuales se presentan en la tabla 40.

Se obtuvieron resultados similares a los de la Fase 1 ya que las variables de
expectativas de resultados, expectativas de habilidad y dificultad de la materia tuvieron
las asociaciones mas altas con desempefio en dalgebra, seguidas por motivacion
intrinseca; y las variables de logro, maestria, organizacion del estudio, metas de
desempefio y las estrategias no tuvieron correlacion significativa con el rendimiento.
De esto resulta evidente que las variables motivacionales relacionadas con la
autoeficacia, percepcion de dificultad de la tarea y la motivacién intrinseca son las que
mas impactan el desempefio en algebra.

La falta de correlacion de las estrategias de aprendizaje con la evaluacién en
algebra puede atribuirse al hecho de que las estrategias evaluadas no son de uso
comun en esta materia, aunque los estudiantes reporten su empleo, ademas de que
algunas escalas tuvieron propiedades psicométricas deficientes.

Respecto a las variables de conocimientos y rendimientos previos, también
mostraron correlaciones significativas con el desempefio en algebra, y al igual que en
la Fase 1 la evaluacion diagnoéstica fue la que presenté la asociacion mas fuerte (.37)

en comparacion con el razonamiento verbal (.29) y el promedio en el bachillerato (.37).



Tabla 40.

Correlaciones de las escalas con el desempefio en algebra y entre las escalas.
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CP

.58** 1.00
A3** 1.00
ST

DA
DA 1.00
DAT .29*
DIA  .37**
PB  .34*
ER  .54*
EH  .54**
LO .09
MOT .29**
MA .03
MD -.14
OR .15
DIF -.47*
CR -.06
CE .12
CO .10
CP .00
M .00
p< .05
p< .01

Nota: DA= desempefio en algebra, DAT= razonamiento verbal, DIA= evaluacion diagnéstica, PB= promedio en el bachillerato, ER= expectativas
de resultados, EH= expectativas de habilidad relativa, LO= lucha por el logro, MOT= motivacion intrinseca, MA= metas de maestria, MD= metas
de desempefio, OR= organizacion del estudio, DIF= dificultad de la materia, CR= estrategias cognitivas de repaso, CE= estrategias cognitivas de

elaboracion, CO= estrategias cognitivas de organizacién, CP= estrategias cognitivas de pensamiento critico, M= estrategias metacogntivas.
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Andlisis de ecuaciones estructurales.

Al igual que en el modelo original, se consideraron como exégenas las
siguientes variables: razonamiento verbal, evaluacién diagnéstica y motivacion
intrinseca; y como enddgenas expectativas de resultados, expectativas de habilidad
relativa, dificultad de la materia, promedio bachillerato y desempefio en algebra. La
evaluacion del modelo con los nuevos datos presento indices de ajuste inadecuados,
lo cual es explicable porque las caracteristicas de la muestra y los criterios de
evaluacion del desempefio que difirieron de lo empleados en el grupo propedéutico.
Para ajustar el modelo se hicieron las siguientes modificaciones: se eliminé la relacién
entre evaluacion diagndstica y las expectativas de resultados, y la de ésta ultima con
promedio bachillerato. Asimismo se tuvo que relacionar promedio bachillerato con la
evaluacion diagnéstica y con expectativas de habilidad relativa, como lo sugirieron
algunos indices de modificacion resultantes del analisis. En la figura 2 se presenta el
modelo modificado.

El ajuste del modelo resultante fue satisfactorio como lo indicaron los
siguientes valores: X?= 14.664, gl=11, p=.198, RMSEA=.05 y NFI=.99 y la proporcién
de varianza explicada fue R?=.40.

Los efectos totales estandarizados de mayor magnitud sobre el desempefio en
algebra correspondieron a expectativas de habilidad relativa (.37), promedio en el

bachillerato (.30) y razonamiento verbal (.28). Véase tabla 41.
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a1 .18 21
I's 17 (ns)
EXPECTATIVAS
DE HABILIDAD 24
/1 RELATIVA :
EVALUACION .87 21 = DESEMPENO
DIAGNOSTICA EN ALGEBRA
}
.97 -54 .14 (ns)
.76
-.08 (ns
RAZONAMIENTO DIFICULTAD X?=14.664
VERBAL DELA =11
MATERIA g
p=.198
R?= .40
.79
Figura 2.

Modelo estructural de la evaluacién en algebra en un curso regular.
ns= efecto directo no significativo al nivel de .05.
Los valores de los efectos directos son valores estandarizados.
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Tabla 41.

Efectos totales estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR .369 .251 .000 .000 .000 .183 .000
DM -.345 -.136 -.545 .000 .000 -.100 .000
ExR .623 .264 .507 -172 .000 .093 .000
PB .000 .213 .000 .000 .000 .000 .000
ED .000 .051 .000 .000 .000 .239 .000
DA 229 .289 .378 -112 .208 .330 178

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, ED evaluacion diagnéstica PB promedio en el
bachillerato, EXR expectativas de resultados, DA desempefio en algebra.

Dos de las variables anteriores, expectativas de habilidad relativa y promedio
en el bachillerato, junto con evaluacién diagnéstica presentaron los efectos directos
estandarizados mayores sobre el desempefio en algebra (.24, .21 y .20,
respectivamente). Véase tabla 42.

En este modelo expectativas de habilidad relativa desplazé a expectativas de
resultados de su posicidbn preeminente ya que tuvo efectos directos estandarizados
sobre el desempefio en algebra, expectativas de resultados y dificultad de la materia, y
fue afectada por el promedio en el bachillerato, motivacion intrinseca y razonamiento
verbal.

Como en el modelo anterior, dificultad de la materia, motivacion intrinseca y
razonamiento verbal no tuvieron una relacion directa significativa con el desempefio en
algebra pero si una relacién indirecta a través de expectativas de resultados. Los
valores de los efectos indirectos estandarizados fueron .22 para motivacion intrinseca,

.17 razonamiento verbal y -.03 dificultad de la materia. Ver tabla 43.



Tabla 42.
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Efectos directos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y

rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR .369 212 .000 .000 .000 .183 .000
DM -.145 .000 -.545 .000 .000 .000 .000
ExR 411 137 413 -172 .000 .000 .000
PB .000 .213 .000 .000 .000 .000 .000
ED .000 .000 .000 .000 .000 .239 .000
DA .000 114 243 -.082 .208 212 178

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, ED evaluacion diagnéstica PB promedio en el

bachillerato, EXR expectativas de resultados, DA desempefio en algebra.

Tabla 43.

Efectos indirectos de las variables motivacionales, de conocimientos y rendimiento

previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

MI RV ExHR DM ED PB ExR
ExHR .000 127 .000 .000 .000 .000 .000
DM -.201 -.136 .000 .000 .000 -.100 .000
ExR 212 127 .000 .000 .000 .093 .000
PB .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
ED .000 .051 .094 .000 .000 .000 .000
DA .229 175 135 -.031 .000 119 .000

MI motivacién intrinseca, RV razonamiento verbal, ExXHR expectativas de habilidad
relativa, DM dificultad de la materia, ED evaluacion diagnéstica PB promedio en el

bachillerato, EXR expectativas de resultados, DA desempefio en algebra.
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DISCUSION

Las escalas motivacionales usadas en la investigacion presentaron
propiedades psicométricas adecuadas ya que se obtuvieron altos niveles de
confiabilidad y de validez, demostrada tanto por los analisis factoriales y sus
correlaciones con las otras variables. Por otro lado, las escalas de estrategias
cognitivas requieren ser mejoradas para aumentar su consistencia interna.

El analisis de correlacion mostré resultados similares al obtenido en la Fase 1
en cuanto a las intercorrelaciones entre las distintas variables motivacionales, siendo
altos y significativos los coeficientes obtenidos. También se encontré que las mismas
variables motivacionales, cognitivas y de rendimientos que se asociaron con el
desempefio en algebra en la primera fase lo hicieron en la segunda aunque con
valores un poco mas bajos, con excepcion de expectativas de habilidad relativa, que
incremento su valor.

En comparacion con el modelo inicial, el modelo obtenido en esta muestra
mantiene las mismas variables motivacionales y de conocimientos y rendimiento
previos, y esencialmente las relaciones entre las variables, excepto las relaciones
entre la expectativa de resultados con la evaluacion diagnostica y el promedio en el
bachillerato. Los indices de ajuste del modelo modificado fueron similares a los del
modelo inicial, pero su valor predictivo fue menor ya que la R? baj6 de .53 a .40.

Un aspecto interesante de este segundo modelo es que a diferencia del modelo
inicial, la expectativa de habilidad relativa y el promedio en el bachillerato presentaron
efectos directos significativos sobre desempefio en algebra, y la expectativa de
resultados dejé de tener influencia directa en algebra.

La diferencia entre los modelos esta relacionada con la circunstancia de que la

evaluacion del desempefio en algebra en la segunda etapa no se basé Unicamente en
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los exdmenes departamentales como en la primera sino en criterios adicionales que
emplearon los profesores para modificar las calificaciones de dichos examenes.

En esas condiciones, el poder predictivo de las expectativas de resultados de la
primera etapa disminuy6 drasticamente en la segunda al aumentar la dificultad de los
estudiantes para predecir sus calificaciones. Asimismo disminuyd el nimero de
variables asociadas con expectativas de resultados. En tal situacién, expectativas de
habilidad relativa incrementd notablemente su relacién directa con el desempefio en
algebra y sus relaciones con otras variables.

Los resultados de esta investigacion corroboran los hallazgos de otros
investigadores sobre el poder predictivo de la autoeficacia (Randhawa, Beamer y
Lundberg, 1993), representada aqui por las medidas de expectativas de resultados y
expectativas de habilidad relativa, del rendimiento previo (House, 1995), la motivacién
(Reynolds, y Walberg, 1992) y los puntajes obtenidos en evaluaciones de admisién
(Edge y Friedberg, 1991) sobre el desempefio en matematicas.

Los modelos desarrollados proporcionaron una explicacion coherente e integral
del rendimiento en éalgebra en base a un conjunto de variables de diversa indole
(motivacionales, cognitivas y de rendimiento) cuyas relaciones directas e indirectas
con dicho desempefio fueron valoradas estadisticamente.

La eficacia de los modelos quedé demostrada tanto por sus indices de ajuste,

la proporcion de varianza explicada y las magnitudes de los coeficientes de regresion.
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FASE 3

METODO

El proposito de esta fase fue retomar el modelo estructural elaborado en la
Fase 1 para validarlo nuevamente, pero ahora en estudiantes de recién ingreso a la
carrera de ingenieria en un curso propedéutico de algebra, considerando que las
modificaciones del modelo en la Fase 2 se debieron al hecho que el desempefio no
fue evaluado en la misma forma que en la Fase 1.

La variable de evaluacion en algebra, se consider6 como el promedio de las
calificaciones obtenidas en tres examenes departamentales (primero, segundo y
global). No se consideraron otros elementos de evaluacién contemplados por los
profesores como tareas, participaciones, etc. a fin de obtener una medida lo mas
objetiva posible.

En este estudio ya no se incorporé la variable de estrategias de aprendizaje en
virtud de que en los dos estudios anteriores se observé que no tenian correlaciéon con

el rendimiento en la materia de algebra.

Muestra.

La muestra estuvo conformada por 184 estudiantes de recién ingreso a la
carrera de ingenieria de la UNAM, quienes cursaban un propedéutico. La poblacién de
la que se obtuvo esta muestra fue la generacion 2002-2, esto es, la segunda

generacioén posterior al paro indefinido.

Instrumentos.
Se emplearon las mismas escalas utilizadas en el estudio 1 a excepcion de las

escalas de estrategias de aprendizaje.
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Procedimiento.

El cuestionario conformado por las distintas escalas fue aplicado por la autora
en las horas de clase de los sujetos, antes de que concluyera el curso. Se explicé a los
estudiantes que se trataba de una investigacidbn sobre motivacion escolar, que su
participacion seria voluntaria y la informacion se manejaria de manera confidencial. Se
les indic6 ademas que revisaran que todos los reactivos fueran contestados, que su
nombre y nimero de cuenta estuviera anotado en la hoja de respuesta, y que las
respuestas referentes a la materia eran para algebra. También se aclararon dudas

sobre los reactivos. El tiempo de aplicacion fue de aproximadamente 30 minutos.

RESULTADOS

Calificacién de las escalas.

Con el fin de que la denominacion de la escala indicara un alto puntaje del
constructo medido, se recodificaron los reactivos pertinentes. Por ejemplo, la escala de
expectativas de resultados indica que los puntajes altos corresponden a una alta

expectativa, la de dificultad de la materia que se percibe el curso como muy dificil, etc.

Consistencia interna de las escalas.

Para cada cuestionario se aplicé un andlisis de confiabilidad (alfa de Cronbach)
y se eliminaron los reactivos que disminuian la confiabilidad a fin de incrementar su
consistencia interna. En general, todas las escalas presentaron una confiabilidad igual
o mayor a .70. En la tabla 44 se presenta la estadistica descriptiva, alfa de Cronbach y
namero de reactivos de cada escala, asi como la estadistica descriptiva de las

variables de conocimientos y rendimiento previos.
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Tabla 44.

Estadistica descriptiva, confiabilidad y numero de reactivos de las escalas, y
estadistica descriptiva de las variables de conocimientos y rendimiento previos,
razonamiento verbal y del desempefio en algebra.

Min-Mdx Media Desv. Asimetria Curtosis Confiab. React.
Est.
Expec. resultados 9-25 19.41 3.40 -.495 .005 71 5
Expec. habi. rel. 8-20 1477 2.20 -.285 482 .78 4
Lucha por el logro 18-35 28.80 3.19 -.373 .089 72 6
Motivacién intrin. 15-35 28.21 3.83 -.624 .708 71 7
Meta maestria 28-50 4177 4.04 -.391 .314 .70 9
Meta desempefio 6-30 21.97 4.86 -.746 .541 .82 6
Org. del estudio 14-40 26.57 3.82 -.012 725 .70 7
Dificultad materia 7-29 17.75 4.19 .044 -.169 .85 7
Razonamiento ver 4-45 24.08 6.89 .368 .333 - -
Eval. diagnostica 0-7 2.85 1.51 .358 -.099 - -
Promedio bach 1-8 5.00* 1.39 -.310 -.324 - -
Desem. algebra 1.33-10 6.29 1.88 =172 -734 - -

*este dato es equivalente al promedio que va de 8.1 a 8.5.

La estadistica descriptiva muestra que la mayoria de las escalas presenta una
distribucién simétrica. En el desempefio en algebra la curtosis muestra que el
rendimiento es similar en todos los estudiantes de la muestra. En cuanto al aspecto
motivacional, se observa que la materia se percibe como mas o menos dificil; sin
embargo, las expectativas tanto de resultados como de habilidad son relativamente

bajas.

Analisis factorial.
Se realizé un analisis de componentes principales con rotacion ortogonal

(varimax) para cada conjunto de reactivos obtenidos del analisis de confiabilidad para
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determinar su estructura factorial. El porcentaje de varianza explicada vario de 45.26 a
71.69 en las distintas escalas. Las cargas factoriales de los reactivos fueron
superiores a .35.

Los analisis factoriales revelaron que las escalas de expectativas de resultados
y expectativas de habilidad son unifactoriales, por lo que miden el constructo

correspondiente a la denominacién de cada escala. Ver tablas 45 y 46.

Tabla 45.

Matriz factorial de la escala de expectativas de resultados.

Reactivo F1
Creo que dificilmente aprobaré la materia. .78
Creo que esta materia la pasaré “de panzazo”. 77
Creo que obtendré una excelente calificacién en esta materia. 74
Como no me gusta la materia lo mas seguro es que repruebe. .67
Me conformaria con aprobar la materia. AT
Tabla 46.

Matriz factorial de la escala de expectativas de habilidad.

Reactivo F1

En comparacioén con tus comparfieros, qué tan bien crees que lo haras
en este curso? .86
En comparacion con tus compafieros, qué tan bueno eres en este
curso? g7
Qué tan bien crees que lo haras en este curso? 75
En comparacién con tus otras materias, qué tan bueno eres en esta

materia? 72




131

La escala de motivacién intrinseca mostré dos factores cuyos porcentajes de
varianza explicada fueron 31.92 para el factor 1, o = .73, y 25.01 para el factor 2, a =
.60. Estos factores representaron tanto el aspecto positivo (gusto por la materia) como

el negativo (disgusto por la materia) del constructo de motivacion. Ver tabla 47.

Tabla 47.

Matriz factorial de la escala de motivacion intrinseca.

Reactivo F1 F2

Estudio mucho en este curso porque hacerlo me resulta muy

estimulante. .80
Disfruto haciendo las tareas y trabajos de esta materia. .80
Disfruto mucho estudiando esta materia. .67
Me agrada mucho tomar este curso. .62
Considero que este curso es una pérdida de tiempo. a7
Este curso me parece muy aburrido. 74
Esta materia no me gusta del todo. .66

La escala de metas de desempefio mostrd6 también dos factores cuyos
porcentajes de varianza explicada fueron 36.14 para el factor 1, a = .77, y 35.55 para
el factor 2, o = .80. El factor 1 se refiere a demostrar la propia habilidad y el factor 2 a

la importancia de hacerlo mejor que otros. Ver tabla 48.



Tabla 48.

Matriz factorial de la escala de metas de desempefio.
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Reactivo F1 F2
Trato de hacerlo bien en este curso para demostrar mi habilidad a mi

familia, amigos, comparieros y profesores. .85

Trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en esta materia. .85

Estoy motivado por la idea de tener un mejor desempefio que mis
compaferos en este curso. .68

Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en esta

materia. .86
Es importante para mi hacerlo mejor que mis compafieros en esta

materia. .84
Mi objetivo en este curso es obtener una mejor calificacion que mis
compaifieros. .70

La escala de logro mostr6 dos factores cuyos porcentajes de varianza

explicada fueron 30.07 para el factor 1, y 18.18 para el factor 2. El factor 1 se refiere al

esfuerzo empleado para lograr o dominar una tarea, el factor 2 a la tendencia por

fijarse metas altas y lograr el éxito. Debido a que el factor 2 qued6 conformado por dos

reactivos, esta escala fue reestructurada. Se obtuvo un solo factor que explica 42.55%

de la varianza total, y sus reactivos hacen referencia al esfuerzo por lograr una meta o

dominar una tarea. Ver tabla 49.



Tabla 49.

Matriz factorial de la escala de lucha por el logro.

Reactivo F1
Cuando se me dificulta una tarea insisto hasta dominarla. .75
Generalmente empleo todos los recursos a mi alcance para alcanzar mis
metas. .68
Una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por vencido hasta
que tengo éxito. .66
Me gusta hacer las cosas lo mejor posible. .66
Cuando tengo que hacer una tarea o trabajo para esta materia, invierto
el tiempo y el esfuerzo que sean necesarios para que quede bien hecho. .61
Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades y trato de
alcanzarlas. 51
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La escala de organizacion del estudio también mostré dos factores cuya

estructura es adecuada. El porcentaje de varianza explicada para el factor 1 fue 27.08

y se refiere a administrar el tiempo y el estudio para realizar las labores escolares, a =

.67. El factor 2 mostré6 25% de varianza explicada y se refiere a la administracion de

tiempo y estudio para los examenes, asi como el uso de material y lugar adecuados

para estudiar, a =.55. Ver tabla 50.



Tabla 50.

Matriz factorial de la escala de organizacién del estudio.

Reactivo F1 F2
Mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este

Ccurso. .81
Cuando preparo mis examenes para esta materia, administro el

tiempo de estudio y organizo el material de acuerdo a lo que

necesito. 73

Sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con

las tareas y trabajos del curso. .68

Trato de mantener el interés aln cuando los materiales de

estudio del curso sean complicados o confusos. .76
Al terminar de estudiar un material especifico, evalto su utilidad

para mi aprendizaje en la materia. 71
Selecciono los mejores materiales de estudio para que mi

aprendizaje sea solido en este curso. .59
Prefiero terminar un material antes de empezar con otros. .36
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La escala de dificultad de la materia presentd dos factores cuyos porcentajes

de varianza explicada fueron 38.14 para el factor 1, y 21.63 para el factor 2. El factor 1

se refiere a la dificultad percibida respecto al curso, el factor 2 a la demanda de

esfuerzo y tiempo para aprobar la materia. Debido a que el factor 2 sélo estaba

conformado por dos reactivos se procedié a su eliminacién, quedando la estructura

factorial de la escala conformada por un solo factor de siete reactivos que se refieren a

la dificultad percibida del curso. El factor obtenido explica 53.40% de la varianza total.

Ver tabla 51.



Tabla 51.

Matriz factorial de la escala de dificultad de la materia.

Reactivo F1
En comparacién con tus otras materias, que tan dificil te parece el curso? .80
Qué tan dificiles te parecen las clases de esta materia? .80
Qué tan dificil es para ti estudiar para los examenes de esta materia? .75
Qué tan dificiles te parecen las tareas de la materia? 71
Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso? .70
Qué tan dificiles te parecen los exadmenes del curso? .68
Qué tan dificil es para ti obtener buenas calificaciones en este curso? .61
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La escala de metas de maestria mostrd tres factores con porcentajes de

varianza explicada de 24.81, 1495 y 12.16 para cada factor

(17 2 y 31

respectivamente). La estructura factorial de los factores 1 y 3 resultaron satisfactorias,

el factor 2 esta conformado por dos reactivos siendo por lo tanto, inadecuado. El factor

1 hace referencia al interés en el aprendizaje de los contenidos de la materia, el 3 al

interés en el contenido del curso y a valorar el aprendizaje. El factor 2 se refiere a

profundizar en un tema de interés derivado del curso.

Esta escala fue reestructurada, y quedé conformada por dos factores que en

conjunto explican 45.61% de la varianza total. El factor 1 se refiere al interés en el

aprendizaje, a = .65, y el factor 2 a profundizar en los contenidos del curso, a = .60.

Tabla 52.



Tabla 52.

Matriz factorial de la escala de metas a la maestria.

Reactivo

F1

F2

Una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho
en este curso es mi deseo de aprender.

En este curso me esfuerzo principalmente por aprender y
adquirir nuevos conocimientos. Estoy muy interesado en
el contenido de este curso.

Este curso ha estimulado mi interés en el conocimiento y
el aprendizaje.

Es importante para mi comprender lo mas posible los
contenidos de esta materia.

Deseo aprender tanto como sea posible en este curso.

La cosa mas satisfactoria para mi en el curso es entender
la teoria y sus aplicaciones.

Cuando un tema del curso me interesa no me limito a leer
lo que el profesor pide sino que trato de profundizar y
ampliar mi informacién.

Si un tema del curso me gusta, lo estudio porque alienta
mi curiosidad, aun si es dificil de aprender.

Este curso ha despertado mi interés en varios de los

temas tratados en él.

71

.66

.59

.56
.56

A7

.80

.79

.50

Intercorrelaciones de las escalas.
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Se realiz6 un andlisis de correlacion de Pearson para determinar las relaciones

de las puntuaciones de las diferentes escalas entre si y con el desempefio en la

materia de algebra, las cuales se presentan en la tabla 53.
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Tabla 53.

Correlaciones de las escalas con el desempefio en algebra y entre las escalas.

DA ER EH LO MOT MA MD OR DIF DAT  DIA

DA 1.00

ER .52** 1.00

EH .36** .63** 1.00

LO -.07 15 .16*  1.00

MOT .01 30 19** .38 1.00

MA  -.02 .24 23** 55 56** 1.00

MD -.02 A7+ 14 29 21 .36* 1.00

OR -03 207 . 28**  .64rr  42*%  52**  29** 1.00

DIF -37* -50% -55% -19** -14* -16* -11 -24* 1.00

DAT 27+ .14* 24 01 -10 -03 -05 -07 -23* 1.00

DIA  34* 25%* 20** .06 .18** .08 10 -01  -22% 10 1.00
PB  .29** .08 4% 13 .03 .01 -.00 .09 -.04 A2 .04

*p< .05
**p< .01

Nota: DA= desempefio en &lgebra, ER= expectativas de resultados, EH= expectativas de
habilidad relativa, LO= lucha por el logro, MOT= motivacion intrinseca, MA= orientacién a
metas de maestria, MD= orientacion a metas de desempefio, OR= organizacién del estudio,
DIF= dificultad de la materia, DAT= razonamiento verbal, DIA= evaluacién diagnéstica, PB=
promedio en el bachillerato.

Al igual que en las Fases 1y 2 las variables motivacionales de expectativas de
resultados, de habilidad y dificultad de la materia correlacionaron con el desempefio
en algebra con valores altos, exceptuando la motivacion intrinseca, la cual no se
asocié con el desempefio. Esto parece indicar que altas expectativas de habilidad y
de aprobar la materia con buena calificacion permite tener un buen rendimiento,
particularmente si la materia no se percibe como dificil. Estas variables también

presentaron correlaciones altas entre si lo que corresponde a lo esperado.



138

Nuevamente las otras variables motivacionales de logro, maestria,
organizacion del estudio y metas de desempefio no tuvieron correlacién significativa
con el rendimiento. Esto no concuerda con lo que esperado ya que, es de suponer que
un patron motivacional caracterizado por puntajes altos en las variables mencionadas,
propicie un rendimiento escolar alto. Sin embargo, se corrobora nuevamente el papel
preponderante de la autoeficacia en el desempefio por los resultados mencionados
anteriormente.

Los puntajes correspondientes al razonamiento verbal, la evaluacion
diagnéstica y al promedio del bachillerato tuvieron correlaciones significativas con el
desempefio en algebra (.27, .34 y .29, respectivamente), ratificandose que la

evaluacion diagndstica es la que mas se asocia con el desempefio.

Andlisis de ecuaciones estructurales.

En este estudio se retom6 el modelo original en virtud de que se traté de una
muestra similar a la de la Fase 1, es decir, de estudiantes de recién ingreso que
cursaban el propedéutico.

La matriz de correlaciones mostrd correlaciones bajas entre algunas variables
en comparacion con las obtenidas en las fases anteriores. Se realizaron dos analisis
de regresion. El primero tuvo por objeto determinar las variables predictoras del
desempefio en algebra. Las variables que entraron en la ecuacién fueron expectativas
de resultados (.43), promedio en el bachillerato (.22), evaluacién diagnéstica (.21) y
razonamiento verbal (.17). La proporcion de varianza explicada fue R*=.42.

El segundo andlisis fue para determinar los predictores de la expectativa de
resultados en virtud de que resultd ser la segunda variable endoégena. El andlisis
mostré que sus predictores fueron: expectativas de habilidad (.57), motivacién (.17) y

evaluacién diagnostica (.11). La proporcidn de varianza explicada fue 44%.
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Con base en los resultados obtenidos se desarrollé un modelo en el cual las
variables exdgenas fueron motivacion intrinseca, promedio de bachillerato,
razonamiento verbal y evaluacion diagnostica, mientras que las enddgenas fueron
expectativas de resultados, expectativas de habilidad relativay desempefio en algebra.
El ajuste del modelo no fue adecuado pues el valor de ji cuadrada fue significativo,
X?=18.987, gl=9, p=.025.

Para mejorar el modelo se elimind motivacion intrinseca debido a su baja
correlacion con expectativas de habilidad relativa, y se relaciond esta variable de
expectativa con evaluacién diagnéstica como lo sugirieron los indices de modificacion.
El modelo obtenido fue adecuado como lo indicaron los siguientes indices de ajuste:
X?= 13.519, gl=7, p=.060, RMSEA=.071 y NFI=.996. El valor de R? fue .44. En la
figura 3 se presenta el modelo.

El analisis de los efectos totales estandarizados mostré que expectativa de
resultados y evaluacién diagnéstica presentaron los efectos de mayor magnitud (.450
y .356, respectivamente). En la tabla 54 se muestran todos los efectos totales

obtenidos.
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DIAGNOSTICA
1
RAZONAMIENTO

DESEMPENO
EN ALGEBRA

!

1.27

X?=13.519

gl=7
p=.060
R?= .44

Modelo modificado del desempefio en algebra en un curso propedéutico.
Todos los efectos directos fueron significativos al nivel de .05.
Los valores de los efectos directos son valores estandarizados
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Tabla 54.

Efectos totales estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

RV ExHR ED PB ExR
ExHR 192 .000 .164 .000 .000
EXR 119 .620 .264 .000 .000
DA .253 .279 .356 .249 450

RV razonamiento verbal, ExXHR expectativas de habilidad relativa, PB promedio en el
bachillerato, EXR expectativas de resultados, DA desempefio en algebra.

El andlisis de los efectos directos estandarizados mostré que las variables que
tuvieron mayor impacto sobre el desempefio en algebra fueron expectativas de
resultados (.45), promedio en el bachillerato (.25) y evaluacion diagnostica (.24).

Véase tabla 55.

Tabla 55.

Efectos directos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

RV ExHR ED PB ExR
ExHR 192 .000 .164 .000 .000
EXR .000 .620 .163 .000 .000
DA 199 .000 .238 .249 .450

RV razonamiento verbal, ExXHR expectativas de habilidad relativa, PB promedio en el
bachillerato, EXR expectativas de resultados, DA desempefio en algebra.
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Las variables con los efectos indirectos estandarizados mas altos sobre el
desempefio en algebra fueron evaluacidon diagnéstica y expectativa de habilidad

(Véase tabla 56).

Tabla 56.

Efectos indirectos estandarizados de las variables motivacionales, de conocimientos y
rendimiento previo y de razonamiento verbal sobre el desempefio en algebra.

RV ExHR ED PB ExR
ExHR .000 .000 .000 .000 .000
ExR 119 .102 .000 .000 .000
DA .053 119 279 .000 .000

RV razonamiento verbal, ExXHR expectativas de habilidad relativa, PB promedio en el
bachillerato, EXR expectativas de resultados, DA desempefio en algebra.

Las variables motivacionales de expectativas ocuparon una posicion
prominente en el modelo pues la expectativa de resultados es la que afecta
directamente en mayor grado al desempefio en algebra, y la expectativa de habilidad
es la mediadora de evaluacion diagnostica y razonamiento verbal.

A diferencia de los modelos anteriores el razonamiento verbal presentd una relacion

directa significativa con el desempefio en algebra.
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DISCUSION

En este estudio se observdé que las escalas empleadas presentaron
propiedades psicométricas aceptables, aunque cabe destacar que los niveles de
confiabilidad fueron un poco mas bajos que los obtenidos en el primer estudio.

Al igual que en las fases anteriores, las variables que correlacionaron con el
rendimiento en algebra fueron expectativas de resultados, expectativas de habilidad,
dificultad de la materia, razonamiento verbal, evaluacion diagndstica y promedio en el
bachillerato. Sin embargo, se observaron coeficientes de correlacion mas bajos
destacandose el caso de motivacion intrinseca la cual no se asocid con el desempefio
a diferencia de lo encontrado en las otras fases. Esto se refleja en el modelo
estructural resultante en esta fase, en la cual la motivacion intrinseca (asi como
dificultad de la materia) fue descartada, dando lugar a la elaboracién de un nuevo
modelo. Esto podria deberse al hecho de que los estudiantes de esta muestra estan
en un curso propedéutico que se ha ido desacreditando, por lo que su motivacién para
estudiar dicha materia ha mermado.

En comparacién con el modelo inicial, este nuevo modelo mantiene las mismas
variables motivacionales de expectativas y de conocimientos y rendimiento previos, lo
gue refleja que su influencia es importante y destacada en el desempefio. Sus indices
de ajuste fueron similares a los del modelo inicial, pero su valor predictivo fue menor
ya que la R? bajé de .53 a .44, pero fue ligeramente mayor al obtenido en el modelo
de la Fase 2 (R%=.40), lo que destaca la importancia de una medicién objetiva del
desempefio.

Lo que también resulta destacable es que nuevamente expectativas de
resultados adquiere su papel prominente en el modelo al ser la variable con mayor

efecto directo sobre el desempefio, lo cual ratifica el hecho de que al hacerse facil la
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prediccion de la calificacion en el curso se incrementa su efecto y la expectativa de
habilidad relativa deja de tener peso en la prediccién del desempefio.

Asimismo, expectativas de habilidad y evaluacién diagnostica incrementaron su
efecto directo con expectativas de resultados (de .23 a .68 y de .11 a .16,
respectivamente). También es relevante el hecho de que todos los efectos directos
fueron significativos a diferencia de los otros dos modelos, lo cual es comprensible
dada la disminucién de variables y de relaciones ya que al reducirse éstas adquieren

mas fuerza las existentes en el modelo.
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DISCUSION GENERAL

Las escalas motivacionales usadas en la investigacion presentaron
propiedades psicométricas adecuadas ya que se obtuvieron altos niveles de
confiabilidad y de validez, demostrada tanto por los analisis factoriales y sus
correlaciones con las otras variables.

Los modelos desarrollados proporcionan una explicaciéon coherente del
rendimiento en algebra con base en el conjunto de variables considerado de diversa
indole (motivacionales, cognitivas y de rendimiento) cuyas relaciones directas e
indirectas con dicho desempefio fueron valoradas estadisticamente.

La eficacia de los modelos quedd demostrada tanto por sus indices de ajuste,
la proporcion de varianza explicada y las magnitudes de los coeficientes de regresion.
Con el fin de explicar algunas diferencias entre los modelos, a continuacién
analizamos las medias muestrales en las variables consideradas mediante analisis de
varianza de una clasificaciéon y comparaciones mdultiples mediante la prueba HSD de
Tukey (ver tabla 57). Los valores de F fueron significativos, excepto el de
razonamiento verbal que fue marginalmente significativo.

La muestra propedéutica 1 estaba conformada por estudiantes con un
desempefio académico mas bajo que los de la muestra curricular 2 tal como lo indica
su promedio en el bachillerato, asi como un nivel motivacional mas bajo como lo
muestran los valores en la escala de motivacion intrinseca y la de maestria. Esto
ultimo puede explicarse por las circunstancia de que los cursos propedéuticos no
tienen valor curricular y en consecuencia todos los estudiantes son promovidos al
semestre curricular, y como Eccles y Wigfield (1995) sostienen, las actividades que

carecen de valor para los individuos minimizan la motivacion.
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Medias, desviaciones estandar y valores F de las tres muestras en algunas variables
cognitivas y motivacionales.

Muestra
F P
1 2 3
N=107 N=106 N=184
Variable Propedéutico  Curricular ~ Propedéutico

Evaluaciéon en 7.06% 6.69° 6.29" 7.04 .001
algebra (1.6) (1.6) (1.8)
Evaluacion 4.25% 4.54° 2.85° 44.65 .000
diagnostica 1.7) a.7) (1.5)
Promedio en el 4.30° 4.90° 5.25" 11.59 .000
bachillerato* (1.3) (1.5) (1.4)
Razonamiento 21.80° 23.10°° 24.08° 2.82 .060
verbal (7.8) (8.0) (6.8)
Expectativas 20.06% 16.86" 19.41° 17.95 .000
de resultados (4.4) (4.2) (3.4)
Expectativas 15.16° 13.59° 14.77% 8.11 .000
de habilidad (2.6) (2.4) (2.2)
Dificultad de la 24.46° 30.41° 23.19% 51.90 .000
materia (6.3) (6.1) (4.9)
Motivacién 28.72% 33.40° 28.21°% 55.35 .000
intrinseca (4.6) (6.0) (3.8)
Maestria 50.28?% 52.52° 46.65° 41.43 .000

(5.7) (6.3) (4.5)

Nota: Los valores entre paréntesis corresponden a la desviacion estandar. Los
superindices a, b y c indican diferencias significativas entre las medias cuando éstos

son diferentes.

*el promedio esta registrado en una escala de 1 a 8 puntos, 4.30 equivale a un
promedio de 7.6-8.0, 4.9 y 5.25 equivalen a 8.1-8.5.
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En este caso los estudiantes saben que independientemente de cual sea su
calificacion ingresaran al semestre curricular por lo que no requieren esforzarse por
tener un buen promedio salvo que quieran un mejor horario, lo cual no es suficiente
para motivarlos. Esta situacion favorece que el estudiante no conciba el curso
propedéutico como una oportunidad para mejorar sus conocimientos sino como un
paso que demora su ingreso a la carrera, caso contrario al de otras facultades como
por ejemplo la Facultad de Quimica. En dicha Facultad los estudiantes de primer
ingreso cursan un propedéutico con consecuencia curricular puesto que si no lo
aprueban no pueden ingresar a la carrera, por lo que este curso para ellos tiene valor y
la condicion de ser parte de sus estudios por lo que el beneficio externo es pasar al
primer semestre.

Ahora bien, en virtud de que la evaluacién del curso se basé en los resultados
de pruebas departamentales los estudiantes pudieron estimar con relativa exactitud su
calificacion final lo cual se refleja en el elevado efecto directo de expectativas de
resultados sobre el desempefio en algebra, y consecuentemente, en la baja influencia
del promedio en el bachillerato y la expectativa de habilidad relativa.

En cambio en el modelo 2 la relacion entre expectativas de resultados y
desempefio en algebra fue baja debido a que la evaluacion de algebra se baso en los
criterios personales de cada profesor y consecuentemente resulté dificil para los
estudiantes estimar su calificacion final en base a dichos criterios; en esas condiciones
expectativas de habilidad relativa y promedio en el bachillerato adquirieron una
influencia mayor en la determinacién del desempefio en algebra.

Al comparar las muestras propedéuticas 1 y 3 se observa que la muestra 3
tiene niveles menores de desempefio en algebra, maestria y evaluacién diagndstica,

siendo éste Ultimo el mas bajo de las tres muestras. Los niveles de expectativas de
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resultados, expectativas de habilidad relativa y dificultad de la materia fueron similares
en las dos muestras.

Ligado a estos resultados se observé que en el modelo 3 expectativas de
resultados mantuvo una relacion importante con el desempefio en éalgebra ya que
facilita la prediccion de la calificacion; esto es consistente en ambas muestras pues las
condiciones de evaluacion del desempefio en algebra fueron las mismas: examenes
departamentales. Sin embargo, las variables de motivacién intrinseca y dificultad de la
materia desaparecieron de este modelo, lo cual puede explicarse en virtud de que los
niveles de motivaciéon de los estudiantes de la muestra 3 eran muy bajos debido a que
sus correlaciones con las otras variables motivacionales disminuyeron notablemente,
asi como al hecho de que los cursos propedéuticos se habian ya desacreditado a los
ojos de los estudiantes.

Los resultados de esta investigacion corroboran los hallazgos de otros
investigadores sobre el poder predictivo de la autoeficacia (Randhawa, Beamer y
Lundberg, 1993), representada aqui por las medidas de expectativas de resultados y
expectativas de habilidad relativa, del rendimiento previo (House, 1995), la motivacion
(Reynolds, y Walberg, 1992) y de los puntajes obtenidos en evaluaciones de admision
(Edge y Friedberg, 1991) sobre el desempefio en matematicas.

En el modelo 1 las variables expectativas de resultados y evaluacion
diagndstica fueron las mas relevantes en la explicacién del desempefio en algebra al
ser las de mayor influencia directa. Estos resultados concuerdan con los de Edge y
Friedberg (1991) en el sentido de que los puntajes en pruebas de admisién son
predictores del desempefio en matematicas y con los de House (1995) en cuanto a
que las autoevaluaciones de la propia habilidad académica y matematica fueron

predictores del desempefio en esa materia.
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Otros autores como Randhawa y cols. (1993) elaboraron un modelo estructural
del logro en matematicas que incluia medidas de actitudes hacia las matematicas
(motivacién, ansiedad, percepcién de los maestros), medidas de autoeficacia en
tareas y solucion de problemas matematicos y medidas de logro en matematicas
(puntuaciones en una prueba de matematicas y en una de algebra). Estos autores
encontraron que la autoeficacia tuvo un efecto directo sobre el logro y que ademas
fungié como variable mediadora entre las actitudes y el logro en matematicas.

Los hallazgos de estos autores coinciden con los encontrados en el primer
modelo de este trabajo respecto a que las medidas de autoeficacia tienen influencia
directa sobre el desempefio y a través de ella otras variables como la motivacion
contribuyen a la explicacion del desempefio en algebra.

Wang (1998) ha encontrado también que la autoeficacia se relaciona de
manera directa con el desempefio en algebra, medido con un examen final.

Los resultados de los estudios mencionados corroboran el hecho de que la
autoeficacia es un componente preponderante en la explicacién del desemperio, tal
como se observo en el modelo elaborado en el estudio 1 de la presente investigacion.

Respecto al modelo 2 de esta investigacion se observa que las variables
relevantes fueron expectativas de habilidad relativa, evaluaciéon diagnéstica y promedio
en el bachillerato al ser las que tuvieron una mayor influencia directa sobre el
desempefio. A diferencia del modelo 1 donde la expectativa de resultados como
componente de autoeficacia tuvo un papel preponderante, en este modelo la
expectativa de habilidad fue la que adquirié mayor relevancia.

Ademas, esta expectativa incidid sobre la expectativa de resultados lo que
concuerda con lo reportado por Reyes y Stanic (1988) en cuanto a que la comparacién
gue hacen los estudiantes de sus propias habilidades con las de sus compafieros

afecta sus expectativas de éxito académico.
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La evaluacion de los conocimientos previos que se realizdé en la evaluacion
diagnostica se comporté de manera similar a la que se realiza en algunas pruebas de
admision, las cuales tienen poder predictivo sobre el desempefio (Edge y Friedberg,
1991).

Respecto al promedio en el bachillerato algunos estudios como los de House
(1995) y Volmen (1986) sefialan que el rendimiento previo es un buen predictor del
desempeiio en diferentes asignaturas, incluida las matematicas.

Otro estudio pertinente es el de Pajares (1996) quien elaboré un modelo para
explicar el desempefio en matematicas en estudiantes de secundaria, empleando
como variables autoeficacia en matematicas, rendimiento previo en matematicas,
puntajes de habilidades cognitivas como analisis, razonamiento y memoria, ansiedad
hacia las matematicas y género.

En su modelo se observa que las variables de autoeficacia, rendimiento previo
y habilidad cognitiva se asocian de manera directa con el desempefio en matematicas,
en tanto que la habilidad cognitiva se relacioné de manera directa con el rendimiento
previo. A excepcion de la relacion directa de la habilidad cognitiva con el desempefio,
las relaciones encontradas por Pajares coinciden con las observadas en el modelo 2
de esta investigacion, en donde expectativas de habilidad relativa fue la de mayor
peso para predecir el desempefio en algebra, seguida por el promedio en el
bachillerato, lo cual también coincide con lo reportado por Pajares.

En cuanto al modelo 3, las relaciones establecidas en él son similares a las
reportadas por Pajares (1996) a excepcion de la relacion directa entre la habilidad
cognitiva y el rendimiento previo. El modelo 3 se realiz6 en un curso propedéutico y
dado que es un contexto diferente al del curso regular esto pudo haber afectado las
relaciones entre las variables, ya que en congruencia con el sistema de evaluacion

empleado en los cursos propedéuticos, la expectativa de resultados fue la de mayor
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peso. Ademas dada la baja motivacion de los estudiantes se incrementd el poder
predictivo de las otras variables, entre ellas la relacién directa del razonamiento verbal
con el desempefio, a diferencia del modelo de Pajares en el que hay una relacién
indirecta entre la habilidad cognitiva y el desempefio a través del rendimiento previo. A
pesar de ello, las relaciones encontradas entre los tres modelos muestran de manera
consistente que la autoeficacia, los conocimientos y rendimiento previos y el
razonamiento verbal se relacionan directa o indirectamente con el desempefio en
matematicas.

Ahora bien, un resultado no esperado fue el que la indecisién vocacional y las
demas variables motivacionales lucha por el logro, metas de maestria, metas de
desempefio y organizacion del estudio no contribuyeron a la prediccién del
desempefio. Esto puede deberse que dichas variables tienen que ver mas con
predisposiones generales que especificas relacionadas con una materia en particular.

El hecho de que las estrategias de aprendizaje no presentaran relaciones
significativas con el desempefio en algebra puede atribuirse a su baja confiabilidad
constatada en la Fase 1 y al hecho de que estas estrategias estan enfocadas al
aprendizaje de contenidos verbales de otras asignaturas.

En subsecuentes investigaciones podria considerarse el empleo de
instrumentos que valoren estrategias cognitivas de solucién de problemas que juegan
un papel importante en el dominio de las matematicas.

Una dificultad que confronta el desarrollo del modelo es el sistema de
evaluacién empleado en el cual el criterio del profesor juega un papel importante en la
asignacion de calificaciones y no es posible controlarlo, razon por la cual habria que
seleccionar profesores que empleen criterios de calificacion similares.

Otro punto a considerar es la evaluacion del trabajo del profesor por parte de

los estudiantes, pues la valoracién que los estudiantes hacen del mismo influye sin
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duda en su asistencia y dedicacion a la materia. Dicha evaluacién deberia centrarse
en los esfuerzos del profesor para hacer comprensible e interesante su curso.
Finalmente, también resultaria conveniente considerar las creencias de los
profesores respecto al aprendizaje de las matematicas puesto que prevalece una
actitud de “hacer sufrir al estudiante” para que aprenda, provocando ritmos de trabajo
gue demandan demasiado a los estudiantes lo cual puede causarles ansiedad y
sensacion de incapacidad para cumplir las demandas exigidas, y a la larga una baja
percepcion de autoeficacia. Asimismo, habria que considerar la realizacion de estudios
como el aqui presente con materias de diversa indole, pues la percepcién de la
autoeficacia esta en funcion de las habilidades del individuo en un dominio especifico,
asi quienes se perciben como buenos en matematicas no se perciben de igual forma
en materias de caracter social o incluso dentro de la misma materia, ya que se pueden

percibir como competentes en alberga pero no en calculo o en trigonometria.
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APENDICE 1

Escala de expectativas de resultados.

aghowpE

Creo que obtendré una excelente calificacion en esta materia.
Como no me gusta la materia lo mas seguro es que repruebe.
Yo me conformaria con aprobar la materia.

Creo que esta materia la pasaré “de panzazo”.

Creo que dificilmente aprobaré la materia.

Escala de expectativas de habilidad.

1.

En comparaciéon con tus compaferos, qué tan bien crees que lo haras en este
curso?

En comparacion con tus otras materias, qué tan bueno eres en esta materia?

En comparacién con tus comparieros, qué tan bueno eres en este curso?

Qué tan bien crees que lo haras en este curso?

Escala de lucha por el logro.

N

No ok ow

8.

9.

Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades y trato de alcanzarlas.
Una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por vencido hasta que tengo
éxito.

Me gusta hacer las cosas lo mejor posible.

Cuando se me dificulta una tarea insisto hasta dominarla.

Me agrada lograr cosas que signifiqguen un reto para mi.

A menudo me fijo metas que son dificiles de alcanzar.

Cuando tengo que hacer una tarea o trabajo invierto el tiempo y el esfuerzo que
sean necesarios para que quede bien hecho.

Generalmente empleo todos los recursos a mi alcance para alcanzar mis metas.

En las actividades en las que participo me esfuerzo por superar a los demas.

10. Lograr el éxito es algo que me atrae mucho.

Escala de motivaciéon intrinseca

NoohkwnpE

Yo disfruto mucho estudiando esta materia.

Yo disfruto haciendo las tareas y trabajos de esta materia.

Estudio mucho en este curso porgue hacerlo me resulta muy estimulante.
Me agrada mucho tomar este curso.

Considero que este curso es una pérdida de tiempo.

Este curso me parece muy aburrido.

Esta materia no me gusta del todo.
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Escala de metas de maestria.

=

aprw

10.
11.

12.

Yo estoy muy interesado en el contenido de este curso.

Una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en este curso es mi
deseo de aprender.

Este curso ha despertado mi interés en varios de los temas tratados en él.

Este curso ha estimulado mi interés en el conocimiento y el aprendizaje.

Cuando un tema del curso me interesa no me limito a leer lo que el profesor pide
sino que trato de profundizar y ampliar mi informacién.

En este curso me esfuerzo principalmente por aprender y adquirir nuevos
conocimientos.

Auln cuando trato de tener buenas calificaciones en la materia, valoro méas los
conocimientos que pueda adquirir.

Es importante para mi comprender lo mas posible los contenidos de esta materia.
La cosa mas satisfactoria para mi en el curso es entender la teoria y sus
aplicaciones.

Yo deseo aprender tanto como sea posible en este curso.

Si un tema del curso me gusta, lo estudio porque alienta mi curiosidad, adn si es
dificil de aprender.

Prefiero estudiar aquellos temas de la materia que representan un reto para mi y
asi aprender cosas nuevas.

Escala de metas de desempeifio.

PR

o

Es importante para mi hacerlo mejor que mis comparieros en el curso.

Mi objetivo en este curso es obtener una mejor calificacion que mis compafieros.
Yo trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en esta materia.

Yo estoy motivado por la idea de tener un mejor desempefio que mis compafieros
en este curso.

Yo trato de hacerlo bien en este curso para demostrar mi habilidad a mi familia,
amigos, compafieros y profesores.

Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en esta materia.

Escala de organizacion del estudio.

1.

2.
3.

Sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con las tareas y
trabajos del curso.

Yo mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este curso.

Cuando preparo mis examenes para esta materia, administro el tiempo de estudio
y organizo el material de acuerdo a lo que necesito.

Selecciono los mejores materiales de estudio para que mi aprendizaje sea sélido
en este curso.

Al terminar de estudiar un material especifico, evalio su utlidad para mi
aprendizaje en la materia.

Trato de mantener el interés aln cuando los materiales de estudio del curso sean
complicados o confusos.

Prefiero terminar un material antes de empezar con otros.
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Escala de dificultad de la materia.

CoNoO~WNE

Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso?

En comparacion con tus compafieros que tan dificil es esta materia para ti?

Qué tan dificil es para ti obtener buenas calificaciones en este curso?

Qué tan dificiles te parecen los examenes del curso?

Qué tan dificil es para ti estudiar para los exdmenes de esta materia?

En comparacidn con tus otras materias, que tan dificil te parece el curso?

Qué tan dificiles te parecen las clases de esta materia?

Qué tan dificiles te parecen las tareas de la materia?

Cuanto tiempo de estudio te requiere esta materia en comparacién con las otras
gue estas cursando?

10. Qué tanto tendras que estudiar para salir bien en esta materia?

Escalas de estrategias de aprendizaje.

Adquisicion de la informacion.

1.
2.
3.

4.

5.
6.
7

Comprendo el vocabulario y las expresiones técnicas utilizadas en las materias
gue he cursado.

Cuando estudio, entiendo el sentido particular de una palabra que tiene varios
significados a partir del contexto en el que se encuentra.

Me hago preguntas sobre qué tan claro, comprensible facil y/o recordable me
resulta el material que estoy aprendiendo.

Entiendo por qué un término substituye a otro presentado previamente en el
material de estudio.

Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender.

Discuto con el profesor y con mis comparfieros temas de interés mutuo.

Cuando estudio identifico lo que no estoy aprendiendo.

Recuperacion de lainformacion.

1.

2.

Para tener una mejor retencién de lo que aprendi, elaboro dibujos, diagramas,
mapas, esquemas y/o cuadros sindpticos.

Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen.

Para mejorar mi recuerdo de lo aprendido, utilizo las claves tipograficas incluidas
en los materiales: letras cursivas, negritas, subrayados, margenes diferenciales,
cuadros, etc.

Para mejorar la retencién de un material lo releo y/o lo repito varias veces.

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los examenes hasta que
obtengo una comprensién total.

Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y organizo el
material de acuerdo a lo que necesito.

Procesamiento de la informacion.

Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material, tratando de encontrar
diferentes puntos de vista sobre el mismo tema.

Cuando el estudio lo requiere, identifico cuales son las causas que producen
efectos especificos.
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3. Cuando estudio, elaboro mis propias conclusiones y/o ejemplos, para ver si lo que
aprendi es aplicable a situaciones nuevas o diferentes de aquéllas en las que me
lo ensefiaron.

4. Cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o critica sobre lo que
aprendi.

5. Decido cuando es necesario leer mas acerca de una materia y/o tomo cursos
extras que amplien mi conocimiento al respecto.

6. Analizo, paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria o de un
procedimiento dados.

7. Interpreto situaciones de la vida real a partir de lo que aprendi.

8. Cuando resuelvo un problema identificé la informacion que se presenta y la que se
pretende buscar.

Escala de decisiéon vocacional.

1. Me parece que mis intereses no son lo suficientemente fuertes para seguir con la
carrera que estoy estudiando.

2. La carrera que actualmente estudio es la que realmente quiero estudiar.

3. Qué tan seguro estas ahora de haber elegido correctamente la carrera que estas
estudiando?

4. No estoy del todo seguro de que mis intereses sobre lo que me gustaria hacer
correspondan a las actividades de la profesion que he elegido.

5. Qué tan satisfecho estas con la carrera que estas estudiando?

6. Tengo dificultades para decidir si sigo o no estudiando la carrera que actualmente
estudio.

7. Hay otra carrera que te interese mas que la que estas estudiando.
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APENDICE 2

Esta investigacion tiene como objetivo conocer los factores que intervienen en la motivacion
escolar en materias especificas; en este caso nos interesa la materia de Algebra. La
informaciéon que nos proporciones serd confidencial y no tendrd ninguna repercusion en tu
situacion académica. Es muy importante que seas honesto y sincero en tus respuestas. De

antemano gracias por tu colaboracion.

CUESTIONARIO 1

Seccion |.

Indica que tan de acuerdo o en desacuerdo estds con las afirmaciones siguientes
seleccionando una de las opciones de respuesta que se muestran a continuacion:

1. Completamente de acuerdo 2. De acuerdo 3. En duda
4. En desacuerdo 5. Completamente en desacuerdo

Anota tu respuesta en el espacio correspondiente en la Seccion | en la HOJA DE
RESPUESTAS. NO DEJES SIN CONTESTAR NINGUNA. CUANDO UNA AFIRMACION SE
REMITA A LA MATERIA, RECUERDA QUE TUS RESPUESTAS TIENEN QUE SER EN
FUNCION DE LA MATERIA DE ALGEBRA.

Generalmente me fijo metas muy altas en mis actividades y trato de alcanzarlas.
Disfruto mucho estudiando esta materia
Creo que obtendré una excelente calificacion en esta materia.
Selecciono los mejores materiales de estudio para que mi aprendizaje sea sélido en este
Curso.
Una vez que he comenzado a hacer algo no me doy por vencido hasta que tengo éxito.
Estoy muy interesado en el contenido de este curso.
Es importante para mi hacerlo mejor que mis comparieros en esta materia.
Tengo dificultades para decidir si sigo 0 no estudiando la carrera que actualmente estudio.
Me gusta hacer las cosas lo mejor posible.

. Creo que esta materia la pasaré “de panzazo”.

. Una de las cosas que mas me impulsa a estudiar mucho en este curso es mi deseo de
aprender.

. Al terminar de estudiar un material especifico, evallo su utilidad para mi aprendizaje en la
materia.

13. Me agrada mucho tomar este curso.

14. Cuando se me dificulta una tarea insisto hasta dominarla.

15. Este curso ha estimulado mi interés en el conocimiento y el aprendizaje.

16. Cuando preparo mis examenes para esta materia, administro el tiempo de estudio y

organizo el material de acuerdo a lo que necesito.

17. Considero que este curso es una pérdida de tiempo.

18. Prefiero estudiar aquellos temas de la materia que representan un reto para mi, y asi

aprender cosas nuevas.

PR

P EPO0~NO O

=
N



19.

20.
21.
22.
23.
24.
25.

26.

35.

36.
37.

38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.

51.
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Me parece que mis intereses no son lo suficientemente fuertes para seguir con la carrera
que estoy estudiando.

Este curso ha despertado mi interés en varios de los temas tratados en él.

Creo que dificilmente aprobaré la materia.

Mantengo ordenados y al corriente todos los materiales de este curso.

Me agrada lograr cosas que signifiquen un reto para mi.

Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en esta materia.

Cuando un tema del curso me interesa no me limito a leer lo que el profesor pide sino que
trato de profundizar y ampliar mi informacion.

Cuando tengo que hacer una tarea o trabajo para esta materia, invierto el tiempo y el
esfuerzo que sean necesarios para que quede bien hecho.

. Estudio mucho en este curso porque hacerlo me resulta muy estimulante.
. No estoy del todo seguro de que mis intereses sobre lo que me gustaria hacer

correspondan a las actividades de la profesiéon que he elegido.

. Como no me gusta la materia lo mas seguro es que repruebe.

. A menudo me fijo metas que son dificiles de alcanzar.

. En este curso me esfuerzo principalmente por aprender y adquirir nuevos conocimientos.

. Mi objetivo en este curso es obtener una mejor calificacién que mis compafieros.

. Trato de mantener el interés aln cuando los materiales de estudio del curso sean

complicados o confusos.

. Trato de hacerlo bien en este curso para demostrar mi habilidad a mi familia, amigos,

compafieros y profesores.

Sé administrar mi tiempo y organizar mi estudio para cumplir con las tareas y trabajos del
Curso.

Es importante para mi comprender lo mas posible los contenidos de esta materia.

Aun cuando trato de obtener buenas calificaciones en la materia, valoro mas los
conocimientos que pueda adquirir.

Me conformaria con aprobar la materia.

Generalmente empleo todos los recursos a mi alcance para alcanzar mis metas.

La carrera que actualmente estudio es la que realmente quiero estudiar.

Este curso me parece muy aburrido.

Disfruto haciendo las tareas y trabajos de esta materia.

Prefiero terminar un material antes de empezar con otros.

En las actividades en las que participo me esfuerzo por superar a los demas.

La cosa mas satisfactoria para mi en el curso es entender la teoria y sus aplicaciones.
Trato de demostrar mi habilidad respecto a otros en esta materia.

Lograr el éxito es algo que me atrae mucho.

Deseo aprender tanto como sea posible en este curso.

Este materia no me gusta del todo.

Estoy motivado por la idea de tener un mejor desempefio que mis compafieros en este
Curso.

Si un tema del curso me gusta, lo estudio porque alienta mi curiosidad, aln si es dificil de
aprender.

Seccion |l

Contesta cada una de las siguientes preguntas seleccionando una de las opciones de repuesta
que se indican anotandola en el espacio indicado en la Seccion Il en la HOJA DE
RESPUESTAS. NO DEJES SIN CONTESTAR NINGUNA. CUANDO UNA AFIRMACION SE
REMITA A LA MATERIA, RECUERDA QUE TUS RESPUESTAS TIENEN QUE SER EN
FUNCION DE LA MATERIA DE ALGEBRA.

1.

1. muy dificil 2. dificil 3. mas o menos dificil 4. facil 5. muy fécil

Qué tan dificil es para ti hacerlo bien en este curso?
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2. Qué tan dificiles te parecen las clases de esta materia?

3. Qué tan dificiles te parecen los examenes del curso?

4. Qué tan dificil es para ti obtener buenas calificaciones en este curso?

5. En comparacion con tus otras materias, que tan dificil te parece el curso?
6. Qué tan dificiles te parecen las tareas de la materia?

7. Qué tan dificil es para ti estudiar para los examenes de esta materia?

8. En comparacion con tus compafieros qué tan dificil es esta materia para ti?
Seccion .

Contesta cada una de las preguntas siguientes seleccionando una de las opciones de
respuesta que se presentan después de cada pregunta. Anota tu respuesta en el espacio
indicado en la Secci6n Ill en la HOJA DE RESPUESTAS. NO DEJES SIN CONTESTAR
NINGUNA. CUANDO UNA AFIRMACION SE REMITA A LA MATERIA, RECUERDA QUE
TUS RESPUESTAS TIENEN QUE SER EN FUNCION DE LA MATERIA DE ALGEBRA.

1. Qué tan bien crees que lo haras en este curso?
1. muy bien 2. bien 3. regular 4. mal 5. muy mal

2. Qué tan seguro estas ahora de haber elegido correctamente la carrera que estas
estudiando?

1. completamente seguro 2. seguro 3. mas 0 menos seguro
4. inseguro 5. muy inseguro
3. Qué tanto tendras que estudiar para salir bien en esta materia?

1. muchisimo 2. mucho 3.poco 4. muy poco

4. Cuanto tiempo de estudio te requiere esta materia en comparacién con las otras que estas
cursando?
1. muchisimo 2. mucho 3. poco 4. muy poco

5. En comparacion con tus compafieros, qué tan bien crees que lo haras en este curso?
1. muy bien 2. bien 3. regular 4. mal 5. muy mal

6. En comparacién con tus comparfieros, qué tan bueno eres en este curso?
1. muy bueno 2. bueno 3.regular 4. malo 5. muy malo

7. Hay otra carrera que te interese mas que la que estas estudiando.
0. NO 1.8l

8. En comparacion con tus otras materias, qué tan bueno eres en esta materia?
1. muy bueno 2. bueno 3.regular 4. malo 5. muy malo

9. Qué tan satisfecho estés con la carrera que estas estudiando?
1. muy satisfecho 2. satisfecho 3. poco satisfecho
4. insatisfecho 5.muy insatisfecho



Sexo Masc
Seccion I.

1. 11.
2. 12.
3. 13.
4. 14.
5. 15.
6. 16.
7. 17.
8. 18.
9. 19.
10. 20.
Seccién Il.

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

Por favor, anota tu nombre completo

y nimero de cuenta

tener los resultados de este cuestionario a tu disposicion.

Fem

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

Seccién Il

© © N o g M 0w DdhPR

CUESTIONARIO 1

HOJA DE RESPUESTAS

Grupo

31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
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41, 51.
42,
43.
44,
45,
46.
47,
48,
49.
50.

; esto es sélo con el fin de
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CUESTIONARIO 2

Este cuestionario estd compuesto por una serie de afirmaciones con tres preguntas cada una
cuyas opciones de respuesta son diversas. Para responder a cada una de las afirmaciones,
elige una de las opciones que se te ofrecen, aquella que mejor represente lo que generalmente
haces cuando estudias para la materia de Algebra. Si NO haces lo que la afirmacién dice,
marca el inciso que dice no lo hago y continGia con la siguiente afirmacion. En caso de que si
hicieras lo que la afirmacion dice, marca el inciso que dice si lo hago, ademas de indicar el
nivel de dificultad que te representa hacerlo y la calidad del resultado que obtienes para tu

preparacién académica en esta materia. Marca con una X la(s) opcién(es) que elijas.

1. Comprendo la simbologia utilizada en la materia.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

2. Cuando estudio, analizo las ideas importantes del material, tratando de entender los
conceptos implicados.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllohago ( ) NOlo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

3. Para tener una mejor retencion de lo que aprendi, elaboro dibujos, diagramas, esquemas
y/o cuadros sinopticos.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular () Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

4. Cuando estudio, entiendo el significado de cada palabra involucrada en el texto.

Lo haces o no lo haces? () Sllohago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

5. Elaboro preguntas sobre lo que creo que va a venir en el examen.

Lo haces o no lo haces? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

6. Para mejorar mi recuerdo de lo aprendido, utilizo las claves tipograficas incluidas en los
materiales: letras cursivas, negritas, subrayados, margenes diferenciales, cuadros, etc.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllohago ( ) NOlo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha



10.

11.

12.

13.

14.

15.
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El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular ( ) Muy bueno

Me hago preguntas sobre qué tan claro, comprensible facil y/o recordable me resulta el
material que estoy aprendiendo.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Cuando el estudio lo requiere, identifico cuales son las causas que producen efectos
especificos.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Cuando estudio, elaboro mis propias conclusiones y/o ejemplos, para ver si lo que aprendi
es aplicable a situaciones nuevas o diferentes de aquéllas en las que me lo ensefiaron.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular () Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

En un proceso de calculo entiendo por qué un término matematico substituye a otro.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Para mejorar la retencién de un material lo repaso varias veces.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NOlo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Interpreto situaciones de la vida real a partir de lo que aprendi.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Traduzco a mis propias palabras lo que quiero aprender.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NOlo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Estudio y checo el material que me van a preguntar en los exadmenes hasta que obtengo
una comprension total.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllohago ( ) NOlo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Discuto con el profesor y con mis compafieros temas de interés mutuo.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NOlo hago
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Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular ( ) Muy bueno

16. Cuando estudio trato de recrear mentalmente lo que he aprendido.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

17. Cuando estudio trato de pensar de una manera creativa y/o critica sobre lo que aprendi.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

18. Decido cuando es necesario leer mas acerca de una materia y/o tomo cursos extras que
amplien mi conocimiento al respecto.

Lo haces o no lo haces ? () Sllohago ( ) NOlo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

19. Cuando preparo mis examenes, administro el tiempo de estudio y organizo el material de
acuerdo a lo que necesito.

Lo haces o no lo haces ? ( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular ( ) Muy bueno

20. Analizo, paso a paso, cada uno de los componentes de una teoria 0 de un procedimiento
dados.
() Sllohago ( ) NO lo hago
Lo haces o no lo haces ?
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

21. Cuando estudio identifico lo que no estoy entendiendo.
( ) Sllo hago ( ) NO lo hago
Lo haces o no lo haces ?
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular ( ) Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno
22. Cuando resuelvo un problema identifico la informacion que se presenta y la que se
pretende buscar.
() Sllohago ( ) NO lo hago
Lo haces o no lo haces ?
Con qué dificultad lo haces? () Muy poca ( ) Regular () Mucha
El resultado que obtienes es? ( ) Muy pobre () Regular () Muy bueno

Por favor, anota tu nombre completo

y ndimero de cuenta ; esto es solo con el fin de

tener los resultados de estos cuestionarios a tu disposicion.
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