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Resumen
A pesar del valor que posee el aprendizaje de las matematicas para el desarrollo del
pensamiento formal, existe una tendencia de dificultades por parte de los estudiantes en los
niveles basicos de la escuela para aplicar este conocimiento. A partir de ello, la presente
investigacion explora desde la Teoria de la Autodeterminacion, las relaciones entre el estilo
motivacional docente de apoyo a la autonomia y de control percibido por los estudiantes, los
tipos de motivacion autbnoma y controlada, la autoeficacia, la ansiedad y el rendimiento en
matematicas en 302 estudiantes de cuarto y quinto grado de primaria de una institucion
educativa privada de Lima, seleccionados de manera intencional. Ademas, este estudio
examina las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados, las diferencias segin
sexo respecto a la autoeficacia y la ansiedad, y las diferencias en las variables del estudio segun
la agrupacién por rendimiento de los estudiantes. Los resultados indican adecuadas evidencias
de validez y confiabilidad de los instrumentos en la muestra. El analisis de correlaciones
permite proceder con el andlisis de senderos, en el cual se halla que la percepcion de apoyo a
la autonomia docente predice de manera positiva e indirecta el rendimiento en matematicas,
mediado por la motivacion autdnoma y la autoeficacia. Por otro lado, se encuentra que la
percepcion de control docente predice de manera negativa e indirecta el rendimiento en
matematicas, mediado por la motivacién controlada y la autoeficacia. No se encuentran
diferencias significativas segun el sexo para la autoeficacia y la ansiedad. Se hallan diferencias
significativas entre los estudiantes de los grupos mas altos y mas bajos de rendimiento para la
percepcion de control docente, la motivacion controlada, la autoeficacia y la ansiedad. Los
resultados se discuten en relacién a las tendencias del lado claro y el lado oscuro de la

motivacion hacia las matematicas.
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Abstract
Despite the value that learning mathematics has for the development of formal thought, there
is a tendency of difficulties by students in basic school levels to apply this knowledge. Based
on this, this study explores from Self-Determination Theory the relationships between teacher’s
autonomy supportive and controlling style perceived by students, autonomous and controlled
types of motivation, self-efficacy, anxiety and performance in mathematics in 302 fourth and
fifth grade primary students from a private educational institution in Lima, intentionally
selected. In addition, this study examines the psychometric properties of the instruments used,
the differences according to sex with respect to self-efficacy and anxiety, and the differences
in the variables of the study according to the grouping by student performance. The results
indicate adequate evidence of validity and reliability of the instruments in the sample. The
analysis of correlations allows us to proceed with the path analysis, in which it is found that
the perception of teacher’s autonomy support predicts in a positive and indirect way the
performance in mathematics, mediated by autonomous motivation and self-efficacy. On the
other hand, it is found that the perception of controlling teaching predicts in a negative and
indirect way the performance in mathematics, mediated by controlled motivation and self-
efficacy. No significant differences are found according to sex for self-efficacy and anxiety.
Significant differences are found between the students in the highest and lowest performance
groups for the perception of teacher control, controlled motivation, self-efficacy and anxiety.
The results are discussed in relation to the trends of the bright side and the dark side of

motivation towards mathematics.
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Motivacidn y matematicas 1

Es de conocimiento general que, a pesar de su utilidad e importancia, existe una fuerte
tendencia a considerar las matematicas como una materia complicada, innecesaria y aburrida
(Gil, Blanco, & Guerrero, 2006; Sevindik, Sezgin, & Cenberci, 2016). En especial, es comun
que los propios estudiantes coincidan en describirla como un area dificil, y en la cual los
problemas propuestos tienen muy poca aplicacion al mundo real, estan llenos de
procedimientos sin sentido, y que muy seguido el docente solo estimula la pasividad y
desmotivacion del alumno (Coll et al., 1998; Diindar, Giivendir, Kocabiyik, & Papatga, 2014;
Gafoor & Kurukkan, 2015; Larkin & Jorgensen, 2016). De este modo, no es sorpresa que con
el paso de los afios las actitudes positivas hacia las matematicas en el sistema escolar peruano
vayan decreciendo, siendo estas mas positivas en primaria que en secundaria, y que al mismo
tiempo las dificultades hacia esta materia se vayan extendiendo a lo largo de la trayectoria
escolar (Bazan, Espinosa, & Farro, 2002; Cueto, Andrade, & Ledn, 2003; MINEDU, 2016a;
UMC & GRADE, 2000).

Esto resulta preocupante, dado el rol prominente que ocupa la matematica dentro de las
diferentes materias escolares, asi como por la vital importancia que el desarrollo de las
habilidades 16gico-matematicas sostienen para favorecer el pensamiento formal mediante la
simbolizacion, el establecimiento de conexiones entre distintos hechos y la abstraccion, y de
esta manera garantizar los logros académicos y profesionales en general (Garon-Carrier et al.,
2016; MINEDU, 2016c; MINEDU, 2016a; Schiefele & Csikszentmihalyi, 1995). En este
sentido, hoy en dia la competencia matematica es considerada sustancial tanto en el campo
laboral como en las actividades cotidianas, debido a que los procedimientos matematicos
invaden todos los campos de la actividad humana y son cada vez méas demandados por los
avances en la tecnologia (Carey, Hill, Devine, & Szucs, 2017; Mata, Monteiro, & Peixoto,
2012; Stevens, Olivarez, Lan, & Tallent-Runnels, 2004; Tella, 2007).

Sin embargo, a pesar del reconocimiento de su valor, la aplicacion del conocimiento
matematico sigue pareciendo dificil incluso en los niveles basicos (Kamii, Lewis, & Jones,
1991; Stevens et al., 2004). En el caso del sistema educativo peruano, esto incluso se ve mas
acentuado, dado que la matematica ha venido mostrando niveles muy alarmantes de
rendimiento académico, manifestando asi que este sistema no satisface a los niveles de
exigencia de ciertos estandares requeridos (Norabuena, 2015). Esto queda claramente reflejado
en los resultados del desempefio de los estudiantes en la Evaluacion Censal de Estudiantes
(pruebas ECE), asi como cada 3 afios en la participacion de las pruebas del Programa para la
Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA). En las primeras, a pesar de haber mejoras, se

muestra que en el 2016 solo el 25,2% de los estudiantes de cuarto de primaria obtienen un nivel
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satisfactorio en las matematicas, mientras que en las pruebas PISA el Pert siempre termina
ocupando los ultimos lugares de los paises participantes (puesto 62 de 70), obteniendo su
puntaje mas bajo en el drea de matematicas en el ano 2015 (MINEDU, 2016c; MINEDU,
2016b; OCDE, 2016).

Con el fin de desarrollar estrategias que puedan mejorar tanto la cognicion como los
resultados afectivos de los estudiantes en matematicas, diversos estudios han explorado los
distintos factores (tanto individuales como contextuales) que pueden influir en el rendimiento
matematico, para asi poder comprender y caracterizarlos mejor (Ashcraft, 2002; Font, 1994;
Garon-Carrier et al., 2016; Mata et al., 2012; MINEDU, 2016¢c; Schiefele & Csikszentmihalyi,
1995; Schweinle, Meyer, & Turner, 2006; Shores & Shannon, 2007; Singh, Granville, & Dika,
2002; Stevens et al., 2004; Stipek, Givvin, Salmon, & Macgyvers, 1998; Tella, 2007). Entre
estos, la motivacion se ha ido posicionando, con mayor frecuencia, como una de las variables
mas importantes y populares para explicar las dificultades en el aprendizaje de las matematicas,
al observarse en las ultimas décadas un mayor interés hacia la investigacion sobre el rol de la
motivacion en la educacion matematica (Font, 1994; Jain & Dowson, 2009; Schukajlow,
Rakoczy, & Pekrun, 2017; Tella, 2007).

Uno de los principales marcos teoricos del estudio de la motivacion humana que se ha
aplicado a los contextos educativos es la Teoria de la Auto Determinacion (TAD) (Katz,
Kaplan, & Gueta, 2010; Monteiro, Mata, & Peixoto, 2015; Ryan & Deci, 2000c, 2000b;
Schukajlow et al., 2017). La TAD es una macro teoria organismica y basada empiricamente
del comportamiento humano y el desarrollo de la personalidad (Haerens, Aelterman,
Vansteenkiste, Soenens, & Van Petegem, 2015; Ryan & Deci, 2017). Esta tiene como eje
principal el examinar los ambientes y las condiciones sociales que facilitan u obstaculizan el
desarrollo de las personas, afectando el crecimiento psicoldgico, compromiso y bienestar
(Monteiro et al., 2015; Ryan & Deci, 2017).

En este sentido, de acuerdo con la TAD, las personas poseen tres necesidades
psicoldgicas basicas e inherentes — autonomia, competencia y relacion — que, cuando son
apreciadas y respaldadas por el contexto social, son capaces de energizar el compromiso y el
funcionamiento positivo, asi como generar experiencias emocionales positivas (Katz et al.,
2010; Reeve & Cheon, 2016; Schukajlow et al., 2017; Schunk, Meece, & Pintrich, 2014). Por
el contrario, cuando estas necesidades se ven obstaculizadas por el ambiente, esto lleva mas
bien a sensaciones de agotamiento, fragmentacién, comportamientos antisociales e infelicidad

(Ryan & Deci, 2017). Asi, conforme con esta teoria, la satisfaccion o frustracion de dichas
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necesidades por parte de los factores socio contextuales tendra un efecto sobre la motivacion,
ya sea facilitandola u obstaculizandola (Schukajlow et al., 2017; Vansteenkiste et al., 2012).
Con esto, la TAD define la motivacion como la energia que mueve a las personas a la
accion, es decir, lo que las inclina a realizar ciertas tareas y evitar algunas otras (Hannula, 2006;
Ryan & Deci, 2017, 2000c, 2000b). Esta teoria comprende la motivaciéon no como una entidad
unitaria, sino mas bien como un continuo a partir del cual se distinguen diferentes tipos de
motivacion que varian de acuerdo con la calidad, siendo la distinciéon mas basica entre la
motivacion intrinseca y la extrinseca (Katz, 2017; Katz et al., 2010; Ryan & Deci, 2017,
2000b). Dichos tipos pueden organizarse a lo largo de un continuo que representa las distintas
regulaciones motivacionales, en el cual se determina hasta qué punto las acciones son

auténomas o controladas (ver Figura 1) (Ryan & Deci, 2017, 2000b; Schunk et al., 2014).

Grado d
aco e’ Menor autonomia Mayor autonomia
autonomia
Tipo de Motivacién Motivacion
motivacién Extrinseca Intrinseca
I
Reoulacién Regulacién Regulacién Regulacién Regulacion ! Regulacién
g Externa Introyectada Identificada Integrada | Intrinseca
|
|
|
Cah_d ad .‘?e la Motivacion Controlada Motivacién Auténoma
motivacion

Figura 1. El continuo de la Auto Determinacion (adaptado de Ryan & Deci, 2000a, 2000b).

En el caso de la motivacion intrinseca, esta se entiende como “(...) el valor o placer
ligados a una actividad en contraste con la meta a que conduce la actividad” (Petri & Govern,
2006, pag. 358). Es la tendencia inherente del ser humano hacia la biisqueda de la novedad y

el desafio, de la extension y el ejercicio de las propias capacidades, de la exploracion y el
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aprendizaje (Ryan & Deci, 2000c). En este sentido, los comportamientos intrinsecamente
regulados representan el punto méximo de la motivacidon autonoma, dado que son aquellos que
se realizan por interés, y por los sentimientos de disfrute y satisfaccion que acompaian a las
conductas (Ryan & Deci, 2017; Schunk et al., 2014). Estos resultan ser mas positivos, en tanto
son comportamientos mas flexibles, autobnomos, persistentes, creativos y efectivos (Monteiro
et al., 2015). Por ejemplo, una investigacion realizada con estudiantes escolares entre 12 y 15
afios en Pakistan (Hagger, Sultan, Hardcastle, & Chatzisarantis, 2015), encontr6 que aquellos
participantes que reportaron una motivacion intrinseca hacia las actividades de matematicas en
el contexto escolar, mostraban mayor participacion en actividades de aprendizaje auto dirigido
relacionadas a matematicas fuera de la escuela, tales como completar tareas, asi como también
mejores notas en la materia.

Por otro lado, cuando los comportamientos no se desempefian por un interés o goce
inherente que ocasiona la actividad por si misma, si no a fin de obtener alguna consecuencia
separable, tal como una recompensa externa, aprobacion social, evitacion de un castigo o el
logro de un resultado valorado, se dice que estos estan extrinsecamente motivados (Ryan &
Deci, 2017, 2000c; Schukajlow et al., 2017). Sin embargo, a diferencia de la motivacién
intrinseca, la cual es por definicion autonoma, la motivacion extrinseca puede variar
grandemente en los grados de su autonomia, dado que no es invariablemente no auténoma
(Ryan & Deci, 2017, 2000b, 2000c). De esta manera, la motivacion extrinseca puede estar mas
o menos internalizada dependiendo del grado en que los comportamientos tienen una
regulacion controlada versus autonoma (Ryan & Deci, 2017).

La regulacion externa es el primer nivel de la motivacion extrinseca, en el cual las
conductas son menos auténomas y son ejecutadas para satisfacer una demanda externa que
implica obtener una recompensa o evitar un castigo (Ryan & Deci, 2017, 2000c; Schunk et al.,
2014). En el siguiente nivel, se encuentra la regulacion introyectada, la cual se refiere a las
conductas que son ejecutadas para evitar la culpa, ansiedad o vergilienza, para obtenciones del
ego como el orgullo, o porque el autoestima depende del éxito en la actividad (Haerens et al.,
2015; Ryan & Deci, 2000c; Schunk et al., 2014). En este caso, la persona ha asimilado pero no
aceptado totalmente los controles externos, por lo cual estd principalmente motivada por un
sentido de aprobacion propia y del otro (Ryan & Deci, 2017; Schunk et al., 2014).

Seguidamente, la regulacion identificada es una forma de motivacion extrinseca mas
autébnoma, dado que se le otorga un valor consciente a una meta comportamental, con lo cual
esa accion se torna personalmente importante y termina aceptandose o haciéndose propia (Ryan

& Deci, 2000c; Schunk et al., 2014). Finalmente, el ultimo nivel, y la mas auténoma, es la
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regulacion integrada (Ryan & Deci, 2000b). Esta sucede cuando las regulaciones identificadas
son totalmente asimiladas por el yo, en relacion con los otros valores y necesidades de uno,
ejecutandose los comportamientos por su importancia para el sentido del yo (Ryan & Deci,
2000c; Schunk et al., 2014).

La motivacion intrinseca se ha convertido en un fendmeno importante para la
educacion, entendiéndose como una fuente natural de aprendizaje y logro que puede ser
sistematicamente facilitada u obstaculizada por las practicas de los padres y docentes (Ryan &
Deci, 2000b). Esto, debido a que la TAD considera la motivacion como dependiente del
contexto y, por tanto, el estilo interpersonal de los docentes es un factor social significativo que
impacta la motivacion de los estudiantes (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015;
Katz et al.,, 2010; Ryan & Deci, 2000c). De este modo, el rol del docente resulta tan
fundamental para el aprendizaje, en tanto las dinamicas que se dan dentro del aula van a influir
en la inclinacion de los estudiantes para realizar o evitar ciertas tareas (Hannula, 2006; Reeve
& Jang, 2006).

De acuerdo con Ryan & Deci (1987), los contextos sociales o interpersonales pueden
crear un ambiente general que tienda hacia dos alternativas: apoyar la autonomia o controlar el
comportamiento. A partir de esto es que se considera que existen dos estilos motivacionales de
los docentes que se corresponden con lo anterior: el estilo de apoyo a la autonomia y el estilo
de control del comportamiento (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015; Reeve &
Cheon, 2016). Los docentes que apoyan la autonomia de los estudiantes son aquellos que
permiten que los estudiantes actiien de acuerdo con sus propios intereses y valores personales,
de tal modo que su aprendizaje esté acompafiado por una sensacion de voluntad y libertad
psicologica (Reeve, 2009; Vansteenkiste et al., 2012). En otras palabras, este estilo consiste en
encontrar formas de nutrir, apoyar y aumentar el respaldo de los estudiantes a su actividad en
el aula, a través de comportamientos instruccionales del docente que comuniquen un tono
interpersonal de apoyo y comprension (Cheon, Reeve, Lee, & Lee, 2018; Jang, Reeve, &
Halusic, 2016; Reeve & Jang, 2006).

De este modo, se entiende que un estilo de ensefianza de apoyo a la autonomia cataliza
un camino “claro” hacia un funcionamiento més optimo del estudiante, dado que el docente
promueve la satisfaccion de sus necesidades psicoldgicas basicas de relacion, autonomia y
competencia (Haerens et al., 2015). Esto se logra mediante diversas practicas que aprecien,
vitalicen y apoyen activamente los recursos motivacionales internos de los alumnos, tales
como: adoptar la perspectiva de los estudiantes, crear oportunidades para su participacion e

iniciativa, proporcionar explicaciones claras y justificadas para las solicitudes del docente
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(como el porqué de una regla o la importancia de realizar una actividad), reconocer y aceptar
las expresiones de afecto negativo como comprensibles y aceptables, mostrar paciencia, y
utilizar lenguaje informativo en lugar de controlador (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen,
et al., 2015; Cheon et al., 2018; Reeve, 2009; Reeve & Cheon, 2016; Reeve & Jang, 2006).
Asi, al tomar en cuenta e integrar la perspectiva de los estudiantes, aceptando sus formas de
pensar, sentir y comportarse, los docentes se vuelven mas dispuestos y capaces de crear
condiciones en el aula que alineen las motivaciones autonomas de los estudiantes con las
actividades del aula (Reeve, 2009).

Diversos estudios han demostrado que la percepcion del apoyo a la autonomia tiene un
rango de resultados educativos positivos importantes en los estudiantes, de tal manera que
muestran mayor interés durante la instruccion (Cheon et al., 2018; Hagger et al., 2016), mayor
compromiso hacia las actividades en clase (Pérez-Leon, 2016) y al aprendizaje auto-dirigido
(Hagger et al., 2016; Hospel & Galand, 2016), mayor autoeficacia (Collins & Usher, 2012;
Jungert & Koestner, 2013; Overall, Deane, & Peterson, 2011; Schweinle et al., 2006; Spencer,
2017), mayor motivacién auténoma y bienestar psicoldgico (Cheon et al., 2018; Reeve, 2009;
Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2017), asi como que aprenden de manera mas conceptual
y obtienen mejores resultados académicos (Jang et al., 2016). Esto, debido a que la satisfaccion
de las necesidades psicoldgicas béasicas promueve la motivacion intrinseca de los estudiantes,
lo cual a su vez produce un rango amplio de resultados positivos (Cheon et al., 2018; Ryan &
Deci, 2017). Por ejemplo, una investigacion realizada durante el transcurso de un afio en
escuelas publicas de primaria en Japon, encontrd que los docentes de idiomas extranjeros que
apoyaban la autonomia de sus estudiantes (a través de la creacion de ambientes de aprendizaje
claros, interesantes y de buen ritmo), conseguian que ellos se sientan mas conectados a sus
pares, capaces de resolver las tareas, y personalmente invertidos en el aprendizaje, con lo cual
al final del afio mostraban un mayor compromiso en las actividades de aprendizaje del aula y
una regulacion mas autonoma (Oga-Baldwin, Nakata, Parker, & Ryan, 2017).

Por otro lado, el estilo motivacional de control del comportamiento involucra el uso de
tacticas de presion para hacer que los estudiantes piensen, sientan o se comporten de una forma
prescrita por el docente, eludiendo los puntos de vista del alumno (Haerens et al., 2015; Reeve,
2009). En este sentido, este estilo consiste en forzar a los estudiantes a adoptar la perspectiva
del docente, poniendo de lado sus recursos motivacionales internos, manipulando sus
pensamientos, sentimientos y acciones, y estableciendo una agenda centrada en el profesor
(Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015; Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, &
Finez, 2015; Reeve, 2009; Reeve & Jang, 2006). De este modo, los investigadores de la TAD
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consideran este estilo como catalizador de un camino “oscuro” de resultados motivacionales
suboptimos o incluso mal adaptativos, debido a que involucra la obstaculizaciéon de las
necesidades psicoldgicas basicas (Haerens et al., 2015; Ryan & Deci, 2000a).

De acuerdo con Reeve (2009), un estilo controlador implica depender en fuentes
externas de motivacion, omitir explicaciones, utilizar lenguaje controlador y que induce a la
presion, mostrar impaciencia para que los estudiantes produzcan la respuesta correcta, y
afirmar poder para superar las quejas de los estudiantes y expresiones de afecto negativo
(Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015). De esta manera, este estilo puede
manifestarse en al menos dos formas distintas: control externo y control interno (Soenens &
Vansteenkiste, 2010; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005). En la primera,
los docentes utilizan estrategias explicitamente controladoras que dependen en contingencias
externas y tangibles, tales como castigos, gritos, fechas limite, vigilancia, recompensas y el uso
de frases como ‘tienes que’ (Haerens et al., 2015; Reeve, 2009; Soenens & Vansteenkiste,
2010). En cambio, en la segunda los docentes hacen uso de formas mas sutiles y menos
observables de control, tales como apelar a los sentimientos de culpa, vergilienza, ansiedad y
orgullo de los estudiantes (Haerens et al., 2015; Soenens & Vansteenkiste, 2010; Vansteenkiste
et al., 2005).

A partir de esto, algunas investigaciones afirman que la percepcion de este estilo
motivacional estd relacionado con resultados educacionales pobres de los estudiantes y afecta
negativamente su funcionamiento, de modo que los estudiantes sufren al ser controlados
(Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015; Reeve, 2009; Reeve & Jang, 2006). En
esta linea, Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Dochy, & Goossens (2012) encontraron que la
percepcion del estilo de control docente estd relacionado negativamente con el uso de
estrategias autorreguladas y adaptativas (estrategias cognitivas profundas y meta cognitivas)
por parte de los estudiantes, y a su vez, con el rendimiento académico.

En vista de ello, se entiende que el estilo de apoyo a la autonomia promueve una
motivacion mas autonoma y la motivacion intrinseca de los estudiantes, mientras que el control
del comportamiento promueve formas mas controladas de motivacion (regulacion externa e
introyectada) y la desmotivacion (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, & Finez, 2015). Ambos
estilos motivacionales han tendido a entenderse como opuestos y parte de un continuo, lo cual
implicaria que el comportamiento de un docente no podria ser percibido tanto como de apoyo
a la autonomia y controlador (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015; Soenens &
Vansteenkiste, 2010). Sin embargo, distintos estudios en el &mbito deportivo (Balaguer et al.,

2012), educativo (Amoura, Berjot, Gillet, Caruana, Cohen, et al., 2015; Haerens et al., 2015;
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Tessier, Sarrazin, & Ntoumanis, 2014) y de la salud (Ng, Ntoumanis, & Thegersen-Ntoumani,
2014), han ido demostrando que estos serian mas bien dos constructos independientes y no los
dos extremos de un continuo, en tanto el grado de relacién entre ambos varia entre leve y
moderada, con lo cual los supervisores pueden utilizar componentes de ambos estilos
interpersonales.

De esta manera, los docentes tienen un rol principal en construir contextos
educacionales que busquen apoyar las necesidades psicoldgicas de sus estudiantes para asi
promover formas de motivaciéon mas autonomas que faciliten el aprendizaje (Amoura, Berjot,
Gillet, Caruana, & Finez, 2015; Katz, 2017). Con esto, otra variable motivacional importante
que influye en el desarrollo de los aprendizajes y en el logro académico de las matematicas, y
por lo tanto debe tomarse en consideracion, es la autoeficacia (MINEDU, 2016a; Stevens et
al., 2004; Zimmerman, 2000). A partir de la Teoria Social Cognitiva de Bandura (1977, 1982),
la autoeficacia se entiende como los juicios o creencias personales respecto de las capacidades
de uno para organizar y ejecutar tareas especificas para alcanzar objetivos designados. Con
esto, dicha variable se centra en las capacidades de rendimiento mas que en las cualidades
personales y hace referencia especificamente al funcionamiento futuro, con lo cual se evalia
antes que se ejecuten las actividades relevantes (Zimmerman, 2000).

Conforme con esta teoria, las creencias de autoeficacia se desarrollan a medida que los
individuos interpretan informacion de cuatro fuentes principales: las experiencias de dominio,
las experiencias vicarias, la persuasion social y los estados fisiologicos y afectivos (Bandura,
1977; Usher & Pajares, 2009). En primer lugar, las experiencias de dominio se refieren al
resultado interpretado de los propios logros previos (Usher & Pajares, 2009). Asi, los éxitos
aumentan la autoeficacia percibida, mientras que los fracasos repetidos la disminuyen,
especialmente si ocurren temprano en el curso de los eventos y no reflejan la falta de esfuerzo
(Bandura, 1982). Por otro lado, las experiencias vicarias recaen en inferencias de comparacion
social, en donde uno observa los resultados alcanzados por un modelo y a partir de esto emite
juicios acerca de sus propias capacidades (Bandura, 1977; Usher & Pajares, 2009; Zimmerman,
2000).

Respecto a la persuasion social, esta implica mensajes de aliento o apoyo mediante los
cuales las personas son guiadas a creer que pueden hacer frente con éxito a lo que les ha
abrumado en el pasado (Bandura, 1982; Usher & Pajares, 2009). Por tltimo, los juicios de
autoeficacia pueden basarse en las reacciones fisioldgicas percibidas como la fatiga, 1a ansiedad
y el estrés, las cuales pueden tener informacion valiosa respecto de la competencia personal

(Bandura, 1977; Zimmerman, 2000). En relacion a contextos académicos especificos como las
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matematicas, Usher & Pajares (2009) hallaron que cada una de las cuatro fuentes se relaciona
con el auto concepto en matematicas, el optimismo, el establecimiento de objetivos para las
tareas, las calificaciones semestrales en matematicas y el auto sabotaje, y que las experiencias
de dominio es la fuente mas poderosa e influyente, asi como el predictor mas consistente de la
autoeficacia en matematicas.

Para los estudiantes, los juicios de autoeficacia se refieren a su confianza y competencia
percibida para el desempeno del trabajo de clase y para el éxito en actividades académicas
(Pajares & Graham, 1999; Shores & Shannon, 2007). Debido a que esta variable funciona como
una propiedad antecedente a la realizacidon de tareas especificas, se puede decir que juega un
papel fundamental en la motivaciéon académica, y por tanto en los resultados educativos
alcanzados por los estudiantes (Pajares, 1996; Zimmerman, 2000; Zimmerman, Bandura, &
Martinez-Pons, 1992). De este modo, diversos estudios han encontrado una relacion positiva y
fuerte entre la autoeficacia y la motivacion intrinseca hacia las matematicas (Camposeco, 2012;
Skaalvik, Federici, & Klassen, 2015; Stevens et al., 2004), hallando que los estudiantes con
mayor autoeficacia tienden a tener una mayor confianza en sus habilidades para utilizar el
conocimiento al resolver problemas de matematicas, a buscar tareas y metas mas complicadas,
a inscribirse en mas cursos relacionados a dicha asignatura, a experimentar mayor autonomia
y competencia, y que todo esto implicaria una relacion entre la motivacion y las calificaciones
de los estudiantes que esté parcialmente mediada por la autoeficacia en matematicas.

Del mismo modo, existen evidencias de que la autoeficacia también se relaciona con
otras variables educativas positivas como la persistencia, el esfuerzo, la busqueda de ayuda
(Skaalvik et al., 2015), el rendimiento (Jibaja, 2016; Pajares & Graham, 1999; Shores &
Shannon, 2007; Skaalvik et al., 2015; Spencer, 2017), y el uso de estrategias cognitivas y
metacognitivas (Jain & Dowson, 2009). Asimismo, se ha hallado una relacién negativa con la
experimentacion de reacciones emocionales adversas tales como la ansiedad (Hoffman, 2010;
Kvedere, 2014; Pajares & Graham, 1999; Shores & Shannon, 2007; Unlu, Ertekin, & Dilmac,
2017), el descontento, la tension (Helms-Lorenz & Maulana, 2016) y el estrés (Yu, Wang,
Zhai, Dai, & Yang, 2015), y con la adopcion de comportamientos académicos mal adaptativos
como la procrastinacion (Katz, Eilot, & Nevo, 2014).

Con todo esto, la autoeficacia se entiende como una variable importante, pues estaria
involucrada en el efecto que tiene el tipo de motivacion sobre el rendimiento, y por tanto podria
promover resultados positivos del aprendizaje (Katz et al., 2014; Skaalvik et al., 2015; Stevens
et al., 2004; Zimmerman, 2000). Mientras tanto, existe otra variable que también tiene efectos

significativos en el aprendizaje y rendimiento de las matematicas, aunque de manera opuesta a
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la autoeficacia: la ansiedad hacia las matematicas (Hill et al., 2015; Karimi & Venkatesan,
2009). Esta se entiende como una reaccion emocional negativa hacia las matematicas y hacia
las situaciones en las cuales se debe realizar un razonamiento o una resolucion de problemas
matematicos, involucrando sentimientos de tension, aprension y temor que interfieren con la
manipulacion de nimeros y el desempefio (Ashcraft, 2002; Ashcraft, Krause, & Hopko, 2007).
En este sentido, Richardson & Suinn (1972) en una investigacion pionera sobre el tema,
indicaron que la ansiedad hacia las matematicas afecta la resolucion de problemas en una
amplia variedad de situaciones cotidianas y académicas, con lo cual esta puede presentarse
tanto durante una sesion de clases, como durante actividades rutinarias como manejar dinero,
realizar cuentas, evaluar precios de venta, entre otros. De este modo, dicha variable incluye dos
aspectos relacionados: ansiedad hacia el aprendizaje matematico -involucrada en el proceso de
aprendizaje de las matematicas en general, como participar en una clase o actividad- y ansiedad
hacia la evaluacion matematica -involucrada en las situaciones en las cuales uno rinde una
prueba de matematicas o alguna otra forma de evaluacion (Hopko, Mahadevan, Bare, & Hunt,
2003; Primi, Busdraghi, Tomasetto, Morsanyi, & Chiesi, 2014).

La ansiedad hacia las matematicas no parece tener una Unica causa, sino mas bien
parece ser el resultado de diversos elementos tanto personales como contextuales, incluyendo
experiencias escolares negativas, rendimiento matematico pobre, comportamientos negativos
del docente, presion ambiental por parte de los padres y docentes, baja autoconfianza y miedo
al fracaso (Deieso & Fraser, 2018; Yaratan & Kasapoglu, 2012). De esta manera, se puede
destacar que el papel del docente en el aula es un factor contextual que se relaciona con el
desarrollo de esta variable (Chang & Beilock, 2016). Esto, dado que comportamientos como
avergonzar a los estudiantes forzdndolos a resolver problemas dificiles en la pizarra,
ridiculizarlos al no entender el material, realizar comentarios insensibles e indiferentes hacia
ellos, reaccionar de manera enojada y tener expectativas irrealistas puede promover la ansiedad
en los estudiantes (Deieso & Fraser, 2018; Recber, Isiksal, & Koc, 2018). En este sentido,
dichas précticas podrian entenderse como parte de un estilo motivacional controlador del
docente (Haerens et al., 2015; Soenens & Vansteenkiste, 2010) -el cual promueve la
motivacion controlada en los estudiantes- con lo cual existiria una relacion tedrica entre dichas
variables y la ansiedad hacia las matematicas.

De tal manera, se podria afirmar que para poder superar la ansiedad hacia las
matematicas, los docentes son responsables de crear entornos de aprendizaje que faciliten la
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas de sus estudiantes, adoptando un estilo

motivacional de apoyo que promueva la motivaciéon autonoma. Con esto, pueden adoptar
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métodos y recursos para la enseflanza que estén mas centrados en sus estudiantes, que incluyan
actividades creativas como el trabajo en grupo, los proyectos y juegos matematicos, que
fomenten la discusion informal entre estudiantes y la resolucion de problemas aplicables a la
vida cotidiana, y que impliquen el disefio de actividades de aprendizaje que sean apropiadas
para la habilidad de cada estudiante (Recber et al., 2018; Yaratan & Kasapoglu, 2012).

Cabe recalcar las consecuencias negativas tanto personales como educativas de esta ,
en tanto afecta el procesamiento cognitivo y el rendimiento académico de los estudiantes
(Chang & Beilock, 2016; Ramirez, Chang, Maloney, Levine, & Beilock, 2016), ademéas que
genera bajos niveles de autoconfianza, menor disfrute de las matematicas y la adopcion de
comportamientos evitativos hacia la misma (Ashcraft, 2002; Hill et al., 2015). Sin embargo, a
pesar de esto pocos estudios han explorado la relacion entre la ansiedad hacia las matematicas
y las variables motivacionales mencionadas previamente, y en ellos simplemente se enfatiza
una relacion negativa entre la motivacion y la ansiedad hacia las matematicas (Ashcraft, 2002)
sin diferenciar entre motivacion extrinseca e intrinseca (Dowker, Sarkar, & Looi, 2016), o
auténoma y controlada.

En su lugar, varias investigaciones han indagado la relacion que dichas variables tienen
con la ansiedad en general, hallando que la percepcion de un estilo motivacional controlador y
la motivacion controlada (regulacidon externa e introyectada) estdn relacionadas de manera
positiva con la ansiedad (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon, & Roth, 2005; Katz et al., 2014;
Ferreyra, 2017; Nguyen & Deci, 2016; Ryan & Connell, 1989; Ryan, Deci, Vallerand, &
Pelletier, 1991; Vallerand, 1997), mientras que la percepcion de apoyo a la autonomia y la
motivacion auténoma tienen una relacion negativa con la ansiedad (Black & Deci, 2000;
Ferreyra, 2017; Yu, Li, Wang, & Zhang, 2016). Asimismo, Wang et al. (2015) encontraron que
la motivacion intrinseca hacia las matematicas modera la relacion entre la ansiedad matematica
y el rendimiento académico, con lo cual la ansiedad hacia las matematicas no siempre seria
perjudicial para el aprendizaje, si no que estaria en funcioén del tipo de acercamiento del
estudiante hacia el mismo, es decir, de la calidad de su motivacion.

Por otro lado, existe un mayor nimero de estudios que han explorado la asociacion de
la autoeficacia con la ansiedad hacia las matematicas (Hoffman, 2010; Jain & Dowson, 2009;
Jameson, 2014; Kvedere, 2014; Pajares & Graham, 1999; Pajares & Miller, 1995; Shores &
Shannon, 2007; Unlu et al., 2017) o con la ansiedad en contextos académicos (Alrabai &
Moskovsky, 2016; Contreras et al., 2005; Pajares, 1996; Usher & Pajares, 2009). En general,
en ellos se ha encontrado que existe una relacion negativa entre ambas variables, y la mayoria

de autores afirma que es la autoeficacia la que predice la ansiedad (Hoffman, 2010; Jameson,
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2014; Pajares & Graham, 1999), aunque otros sefialan lo inverso (Unlu et al., 2017; Usher &
Pajares, 2009). Ademas, existen evidencias que, a comparacion de los hombres, las mujeres
tienden a exhibir niveles mas bajos de autoeficacia en matematicas (MINEDU, 2016a; Recber
et al., 2018; Skaalvik et al., 2015) asi como niveles més altos de ansiedad hacia las matematicas
(Hill et al., 2015; Jain & Dowson, 2009; Mato & De la Torre, 2014; Pérez-Tyteca, Castro
Martinez, Rico Romero, & Castro Martinez, 2011; Recber et al., 2018).

Por otro lado, un fendémeno internacionalmente relevante para el estudio de la
motivacion y el rendimiento escolar en matematicas, pero poco investigado en el contexto
peruano, es el agrupamiento de estudiantes al interior de las instituciones educativas. Esta
técnica consiste en separar a los estudiantes de acuerdo a ciertas caracteristicas — usualmente
habilidades académicas — para luego asignarlos en grupos homogéneos, con la finalidad de que
los docentes puedan implementar una ensefianza mas eficaz y adaptada a las competencias de
los estudiantes (Trevifio, Valenzuela, & Villalobos, 2014). Si bien dicha medida ha recibido
poca atencion, tanto desde la investigacion como desde la politica publica, existen evidencias
que indican que el agrupamiento segun habilidad produce consecuencias negativas en el
aprendizaje de los estudiantes asignados a los grupos de rendimiento mas bajos (Chmielewski,
Dumont, & Trautwein, 2013; Murayama, Pekrun, Lichtenfeld, & Hofe, 2012; Pajares &
Graham, 1999; Trautwein, Liidtke, Marsh, Koller, & Baumert, 2006; Trevifio et al., 2014).

En vista de esto, debido a que no existen investigaciones que relacionen todas las
variables previamente mencionadas, y que los estudios que han explorado la ansiedad hacia las
matematicas se han enfocado principalmente en estudiantes de secundaria y universitarios, con
pocas evidencias en primaria (Caviola, Primi, Chiesi, & Mammarella, 2017; Hill et al., 2015;
Hunt, Bhardwa, & Sheffield, 2017; Jain & Dowson, 2009; Yiiksel-Sahin, 2008), esta
investigacion pretende estudiar la relacion entre el estilo motivacional docente percibido por
los estudiantes (apoyo a la autonomia versus control), los tipos de motivacion (autonoma versus
controlada), la autoeficacia, la ansiedad y el rendimiento en matematicas en estudiantes de
cuarto y quinto grado de primaria. Adicionalmente, se procura explorar si existen diferencias
por sexo para las variables de autoeficacia y ansiedad hacia las matematicas, y si la asignacioén
de los estudiantes a diferentes grupos de acuerdo con su rendimiento en matematicas influye
en las variables del estudio. Asimismo, esta investigacion busca analizar las propiedades
psicométricas de los instrumentos utilizados.

De este modo, se espera encontrar lo ilustrado en la Figura 2:

e E] estilo motivacional docente de apoyo a la autonomia predice de manera

positiva la motivacion autobnoma y la autoeficacia en matematicas, y con estas



Motivacion y matematicas 13

variables como mediadoras predice de manera indirecta y positiva el
rendimiento en matematicas.

El estilo motivacional de control docente predice de manera positiva la
motivacion controlada y la ansiedad matemadtica, y con estas variables como
mediadoras predice de manera indirecta y negativa el rendimiento en
matematica.

La motivacion auténoma media la relacion entre el estilo de apoyo a la
autonomia y la autoeficacia.

La motivacion controlada media la relacion entre el estilo motivacional de
control docente y la ansiedad.

La autoeficacia es una variable mediadora entre la motivacion auténoma y el
rendimiento.

La ansiedad es una variable mediadora entre la motivacion controlada y el

rendimiento.

A partir de esto, para alcanzar los objetivos propuestos se disefid una investigacion

cuantitativa en la cual se evalué de manera grupal, presencial y en un momento especifico del

tiempo, a estudiantes de cuarto y quinto grado de primaria de una institucién educativa privada

de Lima.
Motivacion
auténoma
) ()
Apoyo a la () Autoeficacia
autonomia en matematicas )
Rendimiento
en matematicas
Control QD) Ansiedad ¢)
docente matematica
) Gy
Motivacion
controlada

Figura 2. Representacion grafica del modelo hipotetizado.
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Método

Participantes

Los participantes de la presente investigacion fueron 302 estudiantes de cuarto (N =
159) y quinto grado de primaria (N = 143) de una institucion educativa bilingiie privada de
Lima Metropolitana. Respecto a sus caracteristicas sociodemograficas, se halloé que el 47,4%
de los estudiantes eran mujeres (N = 143) y el 52,6% hombres (N = 159), y que las edades
oscilaron entre los 8 a 11 afios (M =9,91; DE = 0,70).

Entre sus caracteristicas principales se consideraron el lugar de nacimiento (82,12%
nacié en el Peru, 3,31% en otro pais de Sudamérica, 0,66% en Centroamérica, 7,95% en
Norteamérica, 4,30% en Europa, 0,99% en Asia y 0,66% en Oceania), el distrito de residencia
(3,64% vivia en Barranco, 1,66% en Chorrillos, 0,66% en Cieneguilla, 0,33% en Jesis Maria,
0,33% en Lince, 17,88% en La Molina, 0,33% en Magdalena, 14,57% en Miraflores, 0,33% en
Pueblo Libre, 24,50% en San Isidro, 3,64% en San Borja y 32,12% en Surco) y la lengua
materna (90,73% reporto el castellano como primera lengua y el 9,27% una lengua distinta al
castellano, entre ellas el inglés, portugués, chino, japonés, aleman, italiano, arabe, finlandés,
francés, polaco y quechua). Asimismo, se tomo en cuenta el grupo de matematicas al que
pertenecian los estudiantes de acuerdo con su rendimiento en la materia segun la institucion,
siendo el Grupo 1 el del rendimiento mas alto y el Grupo 4 el del mas bajo (26,49% pertenecia
al Grupo 1, 28,48% al Grupo 2, 28,81% al Grupo 3 y 16,23% al Grupo 4).

Los participantes fueron seleccionados de manera intencional por disponibilidad de
acceso a la muestra, y se tom6 como criterio de exclusion el no hablar castellano. En este
sentido, en relacion a los aspectos éticos seguidos, se le envié un documento informativo (ver
Apéndice A) a los padres de familia de los estudiantes de cuarto y quinto grado de primaria de
la institucion educativa, en el cual se compartian los objetivos y las implicancias de la
investigacion. Dicho documento resaltaba la confidencialidad y la voluntariedad del estudio,
asi como el uso de los resultados para fines exclusivamente académicos, y la devolucion de
hallazgos y recomendaciones a la institucion. Luego de recibir este documento, los padres de
familia pudieron aceptar o denegar la participacion de sus hijos en el estudio. De esta manera,
los estudiantes que no fueron autorizados por sus padres para participar de la investigacion (N
= 1) o fueron excluidos por el idioma (N=1) permanecieron en sus salones (resolviendo
gjercicios, leyendo) mientras que al resto de sus compafieros se les administraban los
cuestionarios. Los estudiantes que si recibieron autorizacion de sus padres recibieron

informacion oral acerca del objetivo de la investigacion, y que su participacion era voluntaria
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y anonima. De este modo, los estudiantes dieron su asentimiento oral y procedieron a responder

los cuestionarios.

Medicion

Ficha de datos sociodemograficos. Se disefidé un cuestionario para la presente
investigacion, con el objetivo de recolectar informacion acerca de las principales caracteristicas
de los estudiantes. Para poder describir la muestra de participantes a partir de esta informacion,
se solicitaron los siguientes datos sociodemograficos: sexo, edad, grado, lugar de nacimiento,
distrito de residencia y lengua materna. Asimismo, los estudiantes debian indicar en qué grupo

de matematicas se encontraban actualmente (ver Apéndice B).

Estilo motivacional de apoyo a la autonomia: Cuestionario reducido de clima de
aprendizaje (Dammert, 2017). Para medir la percepcion de los estudiantes acerca del apoyo
a la autonomia brindado por sus docentes de matematicas, se utilizo una adaptacion del
Cuestionario reducido de clima de aprendizaje (Short version learning climate questionnaire),
creado por Williams & Deci (1996) en su version adaptada para estudiantes de cuarto y quinto
grado de primaria en Lima, Perd (Dammert, 2017) de la version adaptada al castellano por
Matos, Reeve, Herrera, & Claux (2018). Este instrumento de auto reporte consta de 6 items en
los cuales se evalua el constructo a través de la alusion a experiencias en la relacion entre el
estudiante y el profesor. Los items cuentan con cinco opciones de respuesta en escala Likert,
con una puntuacion que vadel 1 al 5, donde 1 es Totalmente falso y 5 es Totalmente verdadero,
y hacen referencia a diversas situaciones en las cuales el profesor de matematicas promueve la

autonomia de sus estudiantes. Un ejemplo de item es “Siento que mi profesor(a) me entiende”.

Estilo motivacional de control: Cuestionario de control docente (Dammert, 2017).
Para evaluar la variable de percepcion de los estudiantes respecto al estilo motivacional de
control del docente de matemadticas, se empled el Cuestionario de control docente (Teacher
control questionnaire; Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009) en su version adaptada para
estudiantes de cuarto y quinto grado de primaria en Lima, Pert (Dammert, 2017) de la version
adaptada al castellano por Matos et al. (2018). Este instrumento esta compuesto por 4 items en
los cuales el participante debe indicar el grado con que su profesor adopta un estilo
motivacional de control, aludiendo a la relacion entre docente y estudiante. Los items se
califican a través de una escala Likert con una puntuacién del 1 (Totalmente falso) al 5

(Totalmente verdadero), y se refieren a situaciones en las cuales el estudiante percibe que el
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docente de matematicas ejerce presion, control, rigidez y/o un lenguaje controlador en la
interaccion con sus estudiantes. Un ejemplo de item es “Mi profesor(a) me presiona mucho”.

En cuanto a las evidencias de validez y confiabilidad de estos dos estilos motivacionales
del docente, Dammert (2017) encuentra en su adaptacion en una muestra de estudiantes
peruanos de cuarto y quinto grado de primaria, apropiadas propiedades psicométricas. En
cuanto a la validez de constructo, a partir de un analisis factorial exploratorio, se obtuvo el
estadistico de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .83), asi como la prueba de esfericidad de Bartlett
(x3(45) = 657.55; p <.001). De los resultados del analisis factorial por componentes principales
y con rotaciéon Promax, surge una estructura de dos componentes, alusiva a apoyo a la
autonomia y control, que explican un 53.22% de la varianza. En el primer factor, que explica
el 38.25% de la varianza, se agrupan los 6 items que se refieren al estilo motivacional de apoyo
a la autonomia, con cargas factoriales entre .51 y .84. La segunda dimension explica el 14.97%
de la varianza, agrupando los 4 items que evaluan el estilo motivacional de control docente,
con saturaciones entre .66 y .80. Ademas, la correlacion obtenida entre ambas dimensiones fue
significativa, de magnitud baja y negativa (» =-.38, p <.001).

Por otro lado, el cuestionario también cuenta con evidencias de confiabilidad reportadas
a partir de la consistencia interna mediante el coeficiente alfa de Cronbach. De esta manera, en
la subescala del estilo motivacional de apoyo a la autonomia se obtuvo un alfa de .79, y en la
subescala del estilo motivacional de control un alfa de .71 (Dammert, 2017). Asimismo, en la
adaptacion original al idioma castellano en una muestra peruana (Matos et al., 2018), aunque
conformada por estudiantes universitarios, se encontraron evidencias de confiabilidad para
ambas subescalas, tanto al inicio como al final del semestre académico. Asi, para ambos
momentos del semestre se reportd un alfa de .82 y .87 en la subescala de apoyo a la autonomia,

y un alfade .74 y .79 en la subescala de control.

Tipos de motivacion: Escala de autorregulacion académica — revisada (Mixan,
2015). Para medir el tipo de motivacion de los estudiantes hacia el aprendizaje de las
matematicas, se utilizo la Escala de autorregulacion académica — revisada (Academic self-
regulation scale), creada originalmente por Ryan & Connell (1989) y adaptada por
Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens (2009). Este instrumento de auto reporte
consta de 16 items que evalan los cuatro tipos de regulacion (externa, introyectada,
identificada e intrinseca) agrupados en dos subescalas de acuerdo con los dos tipos de
motivacion (motivacion autébnoma vs. controlada). De esta manera, ocho items miden la

motivacion autonoma (cuatro items para la regulacion identificada y cuatro para la regulacion
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intrinseca) y ocho la motivacion controlada (cuatro para la regulacidon externa y cuatro para la
regulacion introyectada). Estos items cuentan con cinco opciones de respuesta en escala Likert,
con una puntuacion que va del 1 al 5, siendo 1 “Para nada importante” y 5 “Muy importante”,
y hacen referencia a distintas razones que poseen los estudiantes para estudiar matematicas. Un
ejemplo de item para la motivacion controlada es “Porque se supone que debo hacerlo”, y un
ejemplo para la motivacion autonoma es “Porque disfruto hacerlo”. En esta investigacion se
utilizo la version de la escala adaptada al castellano por Mixan (2015) al contexto peruano. Sin
embargo, dado que la escala no estd adaptada para nifios de primaria sino para estudiantes
universitarios, en esta investigacion dicho instrumento fue puesto a prueba en la fase piloto y
luego se adapto a través de algunas modificaciones a nivel lingiiistico, con el fin de favorecer
la comprension de los items para el grado de escolaridad.

Respecto a las evidencias de validez, en la adaptacion de Mixan (2015) se obtuvo para
el andlisis factorial exploratorio el estadistico de Kaiser Meyer-Olkin (KMO = .78) y la prueba
de esfericidad de Bartlett (2(120) = 144.24; p < .001). De los resultados del analisis factorial
con extraccion de componentes principales con rotacion Promax, se arroja una estructura de
dos componentes que explican un 45.98% de la varianza. En el primer factor, que explica el
27.94% de la varianza, se agrupan los 8 items que se refieren a la motivaciéon autdbnoma, con
cargas factoriales entre .55 y .78. La segunda dimension explica el 18.04% de la varianza,
agrupando los 8 items que evaluan la motivacioén controlada, con cargas factoriales entre .55 y
.72. Ademas, la correlacion obtenida entre ambas dimensiones fue significativa, de magnitud
baja y negativa (r = -.15, p <.05). Adicionalmente, el cuestionario también cuenta con buenas
evidencias de confiabilidad por consistencia interna, presentando un coeficiente de alfa de
Cronbach de .83 en el primer factor (motivacién autonoma) y de .80 en el segundo factor
(motivacion controlada) en la investigacion con la muestra peruana. Del mismo modo, la
version adaptada por Vansteenkiste et al. (2009) reportd un coeficiente de alfa de .87 para la
motivacion autéonoma, y un alfa de .72 para la motivacién controlada en una muestra de

estudiantes de secundaria en Bélgica.

Escala de fuentes de autoeficacia en matematicas (Jibaja, 2016). Para evaluar la
autoeficacia de los estudiantes en las matematicas, se utilizo la Escala “Sources of self-efficacy
in mathematics” de Usher & Pajares (2009), en su version adaptada al castellano por Jibaja
(2016) en el contexto peruano. Dicho instrumento se encuentra dirigido a estudiantes entre
sexto grado de primaria y segundo de secundaria, y estd conformado por 24 items que miden

las cuatro fuentes de autoeficacia (experiencias de dominio, experiencias vicarias, persuasion



Motivacidn y matematicas 19

social y estados fisiologicos y afectivos) agrupados en cuatro subescalas con 6 items cada una.
Los items se califican a través de una escala Likert con una puntuacion del 1 (Totalmente falso)
al 5 (Totalmente verdadero), y se refieren a diferentes creencias del estudiante acerca de sus
propias capacidades académicas en las matematicas. Un ejemplo de item para cada una de las
fuentes es “Me va bien en las tareas de matematicas” para las experiencias de dominio,
“Observar a adultos que sean buenos en matematicas me motiva a mejorar” para las
experiencias vicarias, “Mi profesor de matematicas me ha comentado que tengo facilidad para
aprender su curso” para la persuasion social, y “El solo hecho de estar en la clase de
matematicas me pone nervioso” para los estados fisiologicos y afectivos. Cabe resaltar que,
debido a que la escala no esta adaptada para nifios de cuarto y quinto grado de primaria, en esta
investigacion dicho instrumento fue puesto a prueba en la fase piloto y luego se adapté a través
de algunas modificaciones a nivel lingiiistico, con el fin de favorecer la comprension de los
items para el grado de escolaridad.

En relacion a las evidencias de validez y confiabilidad, se han hallado apropiadas
propiedades psicométricas tanto en el contexto peruano (Jibaja, 2016) como en el argentino
(Zalazar, Aparicio, Ramirez & Garrido, 2011). En cuanto a la validez de constructo, Jibaja
(2016) a partir de un analisis factorial confirmatorio, obtuvo un modelo con adecuados indices
de ajuste (> (246) = 704.84; CF1=.98; RMSEA = .06; SRMR = .09). Ademas, todos los items
resultaron significativos para sus respectivas subescalas, alcanzando adecuadas cargas
factoriales entre .42 y .90. En relacion a la validez convergente, Zalazar et al. (2011) obtuvieron
correlaciones positivas entre las subescalas de experiencias de dominio (» = .66, p < .01),
persuasion social (r = .58, p <.01) y experiencias vicarias (» = .41, p <.01) con una medida de
creencias de autoeficacia, y una correlacion negativa entre la subescala de estados fisiologicos
y afectivos (r = -.46, p <.01) con dichas creencias. Respecto a la confiabilidad, los coeficientes
de consistencia interna reportados mediante los alfa de Cronbach mostraron valores aceptables
para las cuatro subescalas del cuestionario y un valor excelente para la escala total de la misma
en la adaptacion de Jibaja (2016). De esta manera, se obtuvo un alfa de .90 para la escala total,
.90 para persuasion social, .87 para estados fisiologicos y afectivos, .82 para experiencias de

dominio, y .75 para experiencias vicarias.

Escala abreviada de ansiedad matematica (Caviola et al., 2017). Se utiliz6 la Escala
abreviada de ansiedad matematica (Abbreviated math anxiety scale —AMAS) creada
originalmente por Hopko et al. (2003), en su version adaptada a estudiantes de primaria por

Caviola et al. (2017) para evaluar las experiencias emocionales negativas de los estudiantes
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hacia las situaciones en las cuales deben realizar un razonamiento o una resolucion de
problemas matematicos. Este instrumento de auto reporte consta de 9 items, divididos en dos
subescalas: ansiedad hacia el aprendizaje matematico y ansiedad hacia la evaluacion
matematica. De esta manera, la primera subescala contiene 5 items que miden la ansiedad
matematica durante el tiempo de instruccion o de estudio, y la segunda contiene 4 items que
miden la ansiedad matematica durante la administracion de evaluaciones de matematicas. Estos
items cuentan con cinco opciones de respuesta en escala Likert, con una puntuacion que va del
1 al 5, siendo 1 “Baja ansiedad” y 5 “Alta ansiedad”, en las cuales los estudiantes deben decidir
cuanta ansiedad les provocan las diferentes situaciones relacionadas con las matematicas
(Tejedor, Santos, Garcia-Orza, Carratala, & Navas, 2009). Un ejemplo de item para la
subescala de aprendizaje es “Escuchar con atencién la clase de matematicas”, y un ejemplo
para la de evaluacion es “Dar un examen escrito de matematicas”. En esta investigacion se
utilizd una version del instrumento traducida y adaptada lingiiisticamente del inglés al
castellano por la propia autora, con apoyo de un comité de 7 psicologos y educadores con
dominio del idioma inglés. Posteriormente, dicha version fue puesta a prueba en la fase piloto
de la investigacion, y a partir de esto se procedi6 a realizar los ultimos cambios lingiiisticos en
los items y en el formato de respuesta del instrumento.

Respecto a las evidencias de validez y confiabilidad, se han hallado apropiadas
propiedades psicométricas para el instrumento en la adaptacion de Caviola et al. (2017).
Respecto a la validez de constructo, a partir de un analisis factorial confirmatorio, se obtuvo
un modelo con adecuados indices de ajuste para dos factores (y*> = 153.26; CFI = .93; RMSEA
=.07; SRMR = .07). Ademas, todos los items resultaron significativos para sus respectivas
subescalas, alcanzando adecuadas cargas factoriales entre .35 y .75, y la correlacion obtenida
entre ambas subescalas fue significativa, de magnitud alta y positiva (» = .64, p < .001). En
relacion a la validez convergente, se obtubvo correlaciones positivas moderadas entre la
puntuacion total del instrumento y de sus subescalas con una medida de ansiedad general.
Adicionalmente, el instrumento también cuenta con evidencias aceptables de confiabilidad por
consistencia interna, presentando un coeficiente de alfa de Cronbach de .77 para la escala total,
un alfa de .74 para la subescala de ansiedad hacia la evaluacidon matematica y .64 para la
subescala de ansiedad hacia el aprendizaje matematico. Por otro lado, la version original de
Hopko et al. (2003) cuenta con buenas evidencias de confiabilidad mediante el método test-
retest (» = .85) con una diferencia de dos semanas entre ambas administraciones del

instrumento.
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Rendimiento en matematicas. Para evaluar el desempefio de los estudiantes en la
asignatura de matematicas, se solicitaron las calificaciones bimestrales disponibles a la
institucion educativa y se trabajaron con aquellas que se tuvieron a disposicion al momento de
efectuar el analisis. De este modo, se realizd un promedio de las calificaciones obtenidas por
cada estudiante en el area de matematicas -las cuales se encontraban en una escala del 1 al 5-
durante el primer y segundo bimestre del afio escolar, para asi obtener un puntaje final que se
ubica en un rango del 1 al 5. Ademas, debido a que cada uno de los grupos de matematicas por
grado contaba con un docente diferente, con el fin de controlar la variabilidad entre las
calificaciones de los estudiantes, se procedid a transformar las puntuaciones obtenidas en

puntuaciones estandarizadas o puntuaciones z segin cada salon de matematicas.

Procedimiento

En primer lugar, se trabajo con los instrumentos de la investigacion. Esto incluy6 la
elaboracion de uno de los instrumentos junto con el departamento de matematicas de la
institucion, y la traduccion del inglés al castellano de otro de los instrumentos, lo cual se explica
mas detalladamente en la seccion de resultados. Luego, se realizé un estudio piloto de los
instrumentos con la finalidad de evidenciar que estos contaban con claridad y legibilidad. La
aplicacion del piloto se llevod a cabo en un mismo dia a un grupo de 10 nifios y nifias entre 10
y 11 afos, en el cual se recibieron comentarios y recomendaciones acerca del contenido y de
la presentacion de los cuestionarios. De manera simultanea, se realizaron las coordinaciones
necesarias con los directivos de la institucion educativa y los padres de familia para informarles
acerca de la naturaleza y los objetivos de la investigacion, con el fin de obtener el permiso para
la aplicacion de los cuestionarios. Para esto, se les hizo llegar a los padres de familia un
documento informativo en el cual podian rechazar la participacion de su hijo o hija en el estudio
(ver Apéndice A). Luego de recibir la autorizacién necesaria, se procedié a determinar las
fechas, las horas y los ambientes en los cuales se realizaria la aplicacion a los estudiantes,
coordinando previamente con sus docentes para que estuvieran informados acerca de cuando
se les aplicarian las pruebas a los estudiantes en su salon.

Las aplicaciones se llevaron a cabo de manera presencial en 2 semanas, durante las
semanas 8 y 9 del segundo bimestre académico de la institucion educativa. En cada sesion, se
les entregaron los cuestionarios a aquellos estudiantes que recibieron la autorizacion de sus
padres, y se les indic6 que su participacion en el estudio era estrictamente voluntaria y anénima.
De esta manera, se les solicitd su asentimiento para poder participar de la investigacion.

Seguidamente, se les brind6 la consigna de manera oral y se les dieron instrucciones orales y
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escritas acerca de como responder los cuestionarios. Después, los estudiantes procedieron a
completar todos los instrumentos de manera personal, con lo cual la sesion tuvo una duracion

aproximada de 30 minutos.

Analisis de datos

Para realizar los analisis estadisticos correspondientes se utilizé el paquete estadistico
IBM Statistical package for the social sciences (SPSS) version 22.0. En primer lugar, se realiz6
un andlisis descriptivo de la muestra y se examinaron las propiedades psicométricas de los
instrumentos. Para esto ultimo, se analizo la validez de constructo mediante analisis factoriales
exploratorios y la confiabilidad mediante el método de consistencia interna (Alfa de Cronbach).
Luego, se analiz¢ la distribucion de los datos en la muestra usando los coeficientes de asimetria
y curtosis de las variables para verificar que no existieran casos extremos de falta de normalidad
(asimetria < |3| y curtosis < |10|) (ver Apéndice F). Dado que las variables se distribuyeron
normalmente, se realizaron analisis de correlaciones bivariadas con el coeficiente de Pearson,
para estudiar la relacion entre las variables del estudio.

Ademas, se realizé un analisis de comparacion de medias con la prueba t de Student
para los puntajes de autoeficacia y de ansiedad en funcion del sexo, para examinar la existencia
de diferencias entre hombres y mujeres respecto a dichas variables en la muestra. También, se
realizaron andlisis de varianza con un factor (ANOVA) tomando el grupo de matematicas como
el factor, y las variables del estudio como variables dependientes. Esto, para explorar la
existencia de diferencias entre los cuatro grupos de matematicas respecto a las variables de la
investigacion. Finalmente, se realiz6 un andlisis de senderos (“Path analysis”) con el paquete
estadistico Linear Structural Relations (LISREL) version 8.72, el cual es un método que se
utiliza para estudiar los efectos directos -sin mediacion de otras variables- e indirectos -con
mediacion de otras variables- que existen entre todas las variables de un modelo causal
formulado por un investigador, por lo cual permite considerar la presencia de mas de una
variable dependiente en el modelo (Jeon, 2015). De esta manera, este analisis se realizd para
examinar el modelo planteado de las relaciones entre los factores contextuales creados por los
docentes y los factores internos de los propios estudiantes, y como estos finalmente afectan los

resultados motivacionales estudiantiles.
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Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados para los objetivos de esta investigacion.
Primero, se muestran los andlisis preliminares correspondientes a las propiedades
psicométricas de los instrumentos utilizados para la medicion del estilo motivacional docente,
el tipo de motivacion, la autoeficacia y la ansiedad matematica de los estudiantes. Luego, se
presentan los analisis descriptivos de las variables del estudio, seguido por los resultados de
los analisis principales. Estos incluyen los resultados sobre las relaciones entre las variables
mencionadas, y los modelos de relaciones entre variables obtenidos a partir del analisis de
senderos (“Path analysis”). Finalmente, se presentan los analisis secundarios, los cuales
incluyen las comparaciones de los puntajes de autoeficacia y de ansiedad matematica en
funcién del sexo, y las comparaciones de los puntajes de las variables del estudio en funcion

del grupo de matematicas.

Analisis preliminares: propiedades psicométricas de los instrumentos

Evidencias de validez de contenido: adaptacion lingiiistica

En primer lugar, se utiliz6 el procedimiento de criterio de jueces para validar la
traduccion de los items de la escala abreviada de ansiedad matematica del inglés al castellano.
Para ello, se envi6 la escala a un comité de 7 jueces junto con un instrumento de validacion en
el cual debian indicar su valoracién y recomendacion respecto a la certeza en la traduccion de
cada item. A partir de esto, se obtuvo el Coeficiente de Validez V de Aiken para cada uno de
los items (ver Apéndice C). De esta forma, los items que presentaban un bajo coeficiente V de
Aiken segun Escurra (1988) [menor a .80], inmediatamente fueron modificados de acuerdo a

las sugerencias y observaciones brindadas por los jueces.

Evidencias de validez de constructo y confiabilidad de los instrumentos

Con el fin de obtener las evidencias de validez de constructo de los instrumentos
empleados, se realizaron analisis factoriales exploratorios en cada escala. Respecto a la variable
de estilo motivacional docente (compuesta por la escala de estilo motivacional de apoyo a la
autonomia y la escala de estilo motivacional de control) se encontrd una medida Kaiser-Meyer-
Olkin [KMO] de adecuacion muestral de .84 y la prueba de esfericidad de Bartlett fue
significativa (¥%(45) = 881.097, p < .001). Dichos resultados permitieron continuar con los
analisis para el instrumento (Field, 2009). Mediante el método de extraccion de factorizacion

de ejes principales con rotacion Varimax, se obtuvieron dos factores con autovalores mayores
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a 1. Ademas, el grafico de sedimentacion de Cattell también sefal6 la existencia de dos factores
los cuales explicaban el 42.89% de la varianza total; el factor 1 (estilo motivacional de apoyo
a la autonomia) el 26.78% y el factor 2 (estilo motivacional de control) el 16.11%. Asimismo,
se obtuvieron cargas factoriales adecuadas [iguales o mayores a .40] en el andlisis (Field,
2009); entre .50 y .68 para el factor 1, y .50 y .73 para el factor 2.

En relacion a la variable de tipos de motivacion (evaluada mediante la escala de
autorregulacion académica - revisada) se encontré un KMO de .82 y la prueba de esfericidad
de Bartlett fue significativa (x*(120) = 2485.009, p < .001). A partir de estos resultados, y
mediante el método de extraccion de factorizacion de ejes principales, se solicito la extraccion
de dos factores con rotacion Promax, segun lo que se esperaba a partir de la teoria. De este
modo, se obtuvieron dos factores con autovalores mayores a 1 y el grafico de sedimentacion
de Cattell también mostrd la existencia de dos factores. Ambos factores explicaban el 46.30%
de la varianza total; el factor 1 (motivacion autonoma) el 25.54% y el factor 2 (motivacion
controlada) el 20.77%. Asimismo, las cargas factoriales obtenidas alcanzaron valores
adecuados, entre .60 y .78 para el factor 1, y .53 y .69 para el factor 2.

En el caso de la variable de autoeficacia (evaluada a partir de la escala de fuentes de
autoeficacia en matematicas) se encontré un KMO de .89 y la prueba de esfericidad de Bartlett
fue significativa (*(276) = 3149.171, p < .001). De este modo, mediante el método de
extraccion de maxima verosmilitud con rotacidon Promax, se obtuvieron cuatro factores con
autovalores mayores a 1. Ademas, el grafico de sedimentacion de Cattell también sefiald la
existencia de cuatro factores los cuales explicaban el 48.14% de la varianza total; el factor 1
(estados fisiologicos y afectivos) el 27.21%, el factor 2 (persuasion verbal) el 13.29%, el factor
3 (experiencias vicarias) el 5.28%, y el factor 4 (experiencias de dominio) el 2.36% Asimismo,
las cargas factoriales alcanzaron valores adecuados para todos los items, entre .59 y .80 para el
primer factor, entre .58 y .81 para el segundo factor, entre .51 y .75 para el tercer factor, y entre
44 vy .80 para el cuarto factor.

Finalmente, con respecto a la variable de ansiedad matemadtica (evaluada a partir de la
escala abreviada de ansiedad matematica), se encontr6 un KMO de .89 y la prueba de
esfericidad de Bartlett fue significativa (¥%(36) = 1188.016, p < .001). Con esto, se pudo
proceder con los analisis, y mediante el método de extraccion de factorizacion de ejes
principales con rotacion Varimax, se obtuvieron dos factores con autovalores mayores a 1.
Ademas, el grafico de sedimentacion de Cattell también sefiald la existencia de dos factores los
cuales explicaban el 53.22% de la varianza total; el factor 1 (ansiedad hacia la evaluacion

matematica) el 28.55% y el factor 2 (ansiedad hacia el aprendizaje matematico) el 24.67%.
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Asimismo, las cargas factoriales alcanzaron entre .57 y .81 para el primer factor, y entre .51 y
.70 para el segundo factor.

Por otro lado, para obtener evidencias acerca de la confiabilidad de los instrumentos se
utilizé el método de confiabilidad por consistencia interna empleando el coeficiente Alfa de
Cronbach, en el cual se espera un valor igual o mayor a .70 para que sea considerado aceptable
(Kline, 2000). Del mismo modo, las correlaciones item-test corregidas de las escalas deben ser
mayores o iguales a .30 para afirmar que los items reflejan una fuerte relacion con los demas
items de la escala (Field, 2009), aunque otros autores también consideran aceptables valores a
partir de .20 (Everitt & Skrondal, 2010; Streiner, Norman, & Cairney, 2015). A partir de esto,
los valores obtenidos en esta investigacion permiten garantizar evidencias de confiabilidad para
los instrumentos utilizados, al exhibir coeficientes Alfa de Cronbach entre .71 y .88, y

correlaciones item-test corregidas mayores a .20 (ver Tabla 2).

Tabla 2
Coeficientes de confiabilidad Alfa de Cronbach y correlaciones item-test corregidas segun

cada variable del estudio

Correlacion item-test

Variables Alfa de Cronbach )
corregida
Estilo motivacional de apoyo a la
.80 A48 - .62
autonomia
Estilo motivacional de control 71 35-.61
Motivacion autonoma .88 57-.72
Motivacion controlada .84 45 - .64
Autoeficacia en matematicas .88 24 - .64
Ansiedad matematica .88 .50-.74

Analisis descriptivos

En cuanto a la distribucion normal de los datos, se obtuvieron valores apropiados para
la asimetria y la curtosis (ver Apéndice D). En relacion a los analisis descriptivos, en la Tabla
4 se presentan las medias y desviaciones estandar de las variables del estudio. Cabe recalcar

que para la evaluacion de las variables se utilizo un rango del 1 al 5 en los niveles de respuesta.

Analisis principales
Correlaciones
Con el fin de estudiar las relaciones entre las variables de la investigacion, se realizaron anélisis

de correlaciones bivariadas con el coeficiente de Pearson, los cuales se muestran en la Tabla 4.
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Para poder evaluar la magnitud de los coeficientes de correlacion se utilizd el criterio
establecido por Cohen (1988), en el cual una correlacion de .10 se considera leve, una de .30

se considera moderada y una de .50 se considera fuerte.

Tabla 4

Medias, desviaciones estandar y correlaciones entre las variables estudiadas (N=302)

Variables M DE 1. 2. 3. 4. 5. 6.

1. Estilo motivacional de apoyo a
342 .83 —
la autonomia

2. Estilo motivacional de control  2.64 .92 -41%** —

3. Motivacion autonoma 3.18 .98 32FFx _@** -

4. Motivacion controlada 2.80 .97 -.11 206%%* -.01 —

5. Autoeficacia en matematicas 3.66 .61  A8¥HEk D] ¥Ek SQFEE L ]5%* -

6. Ansiedad matematica 233 94  -15*% 9% -.06 J4kkx 3k —
7. Rendimiento en matematicas 3.58 .51 23xxEk 8% 20%% - 26%Fx 3REEE L DQ%*

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001

Respecto a la correlacion entre la percepcion de los estilos motivacionales del docente,
se encontro una relacion significativa, negativa y con un tamafo del efecto moderado entre la
percepcion del estilo motivacional de apoyo a la autonomia y la percepcion del estilo
motivacional de control. Por otro lado, en cuanto a la correlacion entre los tipos de motivacion,
no se hall6 una asociacion entre la motivacion autobnoma y la motivacion controlada.

En cuanto a la correlacion entre la percepcion de los estilos motivacionales y los tipos
de motivacion, se encontrd que la percepcion del estilo motivacional docente de apoyo a la
autonomia se relaciona de manera significativa, positiva y moderada con la motivacion
autébnoma. Estos resultados sefialan que, a mayor percepcion de apoyo a la autonomia brindado
por el docente, mayor serd la tendencia del estudiante a desarrollar una motivacion autbnoma
hacia las matemadticas, y viceversa. Mientras tanto, no se encontrd una relacion significativa
entre la percepcion del apoyo a la autonomia y la motivacion controlada, aunque el sentido de
la relacion fue el esperado. Por otra parte, se encontr6 una asociacion significativa, positiva y
pequefia entre la percepcion del estilo motivacional de control y la motivacion controlada, y
una asociacion significativa, negativa y pequefia con la motivacion autonoma. Esto indicaria
que, a mayor percepcion de control del docente, mayor serd la tendencia del estudiante a

desarrollar una motivacion controlada hacia la materia, y viceversa; al mismo tiempo, a mayor
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percepcidn de control del docente, menor la tendencia a desarrollar una motivacion autonoma,
y viceversa.

En el caso de la correlacion entre la percepcion de los estilos motivacionales del docente
con la autoeficacia en matematicas, la ansiedad matematica y el rendimiento en matematicas,
se hall6 que la percepcion del estilo de apoyo a la autonomia se relaciona de manera
significativa, positiva y moderada con la autoeficacia, de manera significativa, negativa y
pequena con la ansiedad matematica, y de manera significativa, positiva y pequeia con el
rendimiento en matematicas. Por consiguiente, se entiende que mientras mayor sea la
percepcidn de apoyo a la autonomia por parte del docente, el estudiante se sentira mas eficaz,
menos ansioso y tendrd mejor rendimiento en el curso de matematicas, y viceversa. Por otro
lado, se encontré que la percepcion del estilo de control se asocia con la autoeficacia de forma
significativa, negativa y pequefia, con la ansiedad matematica de forma significativa, positiva
y pequefia y con el rendimiento en matematicas de forma significativa, negativa y pequeia. De
esta manera, mientras mayor sea la percepcion de control por parte del docente, el estudiante
se sentira menos eficaz, mas ansioso y tendra menor rendimiento en el curso, y viceversa.

Respecto a la correlacion entre los tipos de motivacion con la autoeficacia en
matematicas, la ansiedad matematica y el rendimiento en matematicas, se encontréo que la
motivacion autdbnoma tiene una relacion significativa, positiva y fuerte con la autoeficacia, y
una relacion significativa, positiva y pequefia con el rendimiento. Estos resultados indican que
mientras mayor sea la motivacion autonoma del alumno, mas eficaz se sentird y mejor
rendimiento en matematicas tendrd, y viceversa; Sin embargo, no se evidenci6 una relacion
significativa entre la motivacion autdnoma y la ansiedad matematica. Mientras tanto, se halld
que la motivacion controlada se asocia de manera significativa, negativa y pequefia con la
autoeficacia, de manera significativa, positiva y moderada con la ansiedad matematica, y de
manera significativa, negativa y pequena con el rendimiento. Con esto, se entiende que
mientras mayor sea la motivacion controlada del alumno, menos eficaz y mas ansioso se
sentird, y menor rendimiento tendrd, y viceversa.

Asimismo, acerca de la correlacion entre la autoeficacia en matematicas con la ansiedad
matematica y con el rendimiento en matematicas, se encontrd que la autoeficacia se relaciona
de manera significativa, negativa y moderada con la ansiedad matematica, mientras que se
relaciona de manera significativa, positiva y moderada con el rendimiento. Esto sefiala que
mientras mayor sea la creencia de autoeficacia del estudiante, este se sentird menos ansioso y
tendrd un mejor rendimiento en matemadticas, y viceversa. Finalmente, en cuanto a la

correlacion entre la ansiedad matemadtica y el rendimiento en matematicas, se hallé una
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asociacion significativa, negativa y pequena entre ambas variables, lo cual indica que mientras

mas ansiedad sienta el estudiante, menor rendimiento en matematicas tendrd, y viceversa.

Analisis de senderos

Asimismo, para estudiar los modelos planteados de las relaciones entre las variables de
la investigacion, se realizo analisis de senderos [path analysis] tomando como variables
predictoras los estilos motivacionales del docente (apoyo a la autonomia y control), como
variables mediadoras los tipos de motivacion (auténoma y controlada), la autoeficacia en
matematicas y la ansiedad matematica, y como variable de salida el rendimiento en
matematicas. Para elegir el modelo mas apropiado, primero se estableci6 un modelo
hipotetizado a partir de la literatura revisada, el cual se present6 previamente en la Figura 2.

A partir de esto, se exploro6 si la percepcion del estilo motivacional docente de apoyo a
la autonomia predice de manera positiva la motivacion auténoma y la autoeficacia, y si predice
de manera indirecta y positiva el rendimiento, siendo mediado por la motivacién autébnoma y
la autoeficacia. Igualmente, se examino si la percepcion del estilo motivacional de control
docente predice de manera positiva la motivacion controlada y la ansiedad matematica, y si
predice de manera indirecta y negativa el rendimiento, siendo mediado por la motivacién
controlada y la ansiedad. De manera especifica, se investigé si la motivacion autdbnoma media
la relacion entre el estilo de apoyo a la autonomia y la autoeficacia, y si la motivacion
controlada media la relacién entre el estilo motivacional de control docente y la ansiedad.
También, se examind si la autoeficacia es una variable mediadora entre la motivacion
autonoma y el rendimiento, y si la ansiedad es una variable mediadora entre la motivacion
controlada y el rendimiento. Cabe recalcar que en el modelo se realizaron controles estadisticos

segun la edad y el sexo de los participantes®.

! Se incluyeron controles estadisticos segun la edad y el sexo de los participantes, debido a que estas variables
correlacionaron significativamente con otras variables del estudio (ver Apéndice E). La edad correlaciond
significativamente (correlacion bivariada) con el apoyo a la autonomia, el control docente y la motivacion
autonoma. Mientras, el sexo correlaciono significativamente (correlacion biserial puntual) con el control docente,
la motivacion controlada y el rendimiento en matematicas. Luego, al realizar una comparacion de medias mediante
la prueba t de Student, se encontrd que si existen diferencias significativas entre los estudiantes hombres y mujeres
respecto al control docente, la motivacion controlada y el rendimiento en matematicas (ver Apéndice F).
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Adicionalmente, se plantearon todas las posibles relaciones y los crosspaths entre las
variables del estudio, debido a que era posible esperarse efectos entre ellas a nivel teérico. Estas

relaciones se muestran a continuacion en la Figura 3.
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Figura 3. Representacion grafica del modelo con todas las posibles relaciones entre variables.

Sin embargo, en vista de la revision de las correlaciones entre variables (ver Tabla 4),
se decidio no incluir en el modelo las relaciones entre las variables cuyas correlaciones no
resultaron significativas. En este sentido, no se incluyeron las relaciones entre el apoyo a la
autonomia y la motivacion controlada, y entre la motivacion autonoma y la ansiedad
matematica, debido a que podian ocasionar correlaciones espurias en el modelo?. Este tltimo

modelo se presenta en la Figura 4.

2 Ademas, se realizaron analisis de regresion lineal en los cuales se estudié si la percepcion de apoyo a la
autonomia y de control docente eran predictores de la motivacion controlada, y si la motivacion auténoma y la
motivacion controlada eran predictores de la ansiedad matematica (controlando por edad y sexo en ambas
regresiones). Se encontrd que solo la percepcion de control docente era un predictor positivo de la motivacion
controlada, y que solo la motivacion controlada era un predictor positivo de la ansiedad matematica. Por lo tanto,
si se podia proceder a eliminar del modelo las relaciones entre apoyo a la autonomia y motivacion controlada, y
entre motivacion autonoma y ansiedad matematica.
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Figura 4. Representacion grafica del modelo con las relaciones entre variables finalmente

incluidas en el estudio.

De esta manera, el andlisis de senderos permitié estudiar los modelos de relaciones entre
variables, desde los factores contextuales (estilo motivacional del docente) hacia las
experiencias internas del estudiante (tipo de motivacidn, autoeficacia y ansiedad) y finalmente
hacia su resultado motivacional (rendimiento). Asi, se examinaron los efectos directos e
indirectos de las relaciones entre las variables del estudio, partiendo del lado claro /bright side]
y el lado oscuro [dark side] de la motivacion. Para ello, se recurrio a los criterios referidos por
Hu y Bentler (1999) para evaluar la adecuacion de los ajustes de los modelos. Estos incluyen
un Chi-cuadrado (3?) con una significacién mayor a .05, un indice de Chi-cuadrado ()*/gl) con
valores menores a 3, un indice de ajuste comparativo (CFI) mayor o igual a .95, una raiz
cuadrada media del error de aproximacion (RMSEA) menor a .06 y una raiz cuadrada media
residual estandarizada (SRMR) menor a .09. Ademas, para comparar el ajuste de los modelos
entre ellos y decidir por el que mejor representa las relaciones entre variables, se utilizo el
criterio de informacién de Aikake (AIC) el cual establece que valores inferiores de AIC para

un modelo indican un mejor ajuste en comparacion con otros modelos (Pérez, Medrano, &
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Sanchez, 2013). A partir de esto, se obtuvieron los resultados presentados en la Tabla 7, los

cuales indican adecuados criterios de ajuste en relacion a los modelos estudiados?.

Tabla 7

Criterios de bondad de ajuste de los modelos estudiados

o /gl CFI RMSEA SRMR AIC
Modelo 1 17.01 (p=.07) 1.70 .99 .05 .04 87.01
Modelo 2 10.16 (p=.52) 924 1.00 .00 .03 78.16

Debido a que ambos modelos de relaciones entre variables mostraron adecuados indices
de ajuste de la data, se utilizo el AIC para elegir el mejor modelo, con lo cual se optd finalmente

por el Modelo 2. Este modelo se presenta de manera grafica en la Figura 5.
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Apoyoa la Autoeficacia
autonomia 3grEE en matematicas
IEVELT: Rendimiento
en matematicas
Control S11* Ansiedad
docente matematica
24#*
Motivacién
controlada

Figura 5. Representacion grafica del modelo final obtenido a partir del analisis de senderos.

Nota. *p < .05, ¥*p < .01, ***p < .001

3 Para encontrar el modelo que mejor explicara las relaciones entre las variables del estudio, se probaron distintos
modelos siguiendo ciertos pasos. Primero, se ingresaron las relaciones de las variables del modelo hipotetizado
(Figura 2). Luego, las relaciones entre las variables del estilo motivacional docente (apoyo a la autonomia y control
docente) y el rendimiento en matematicas, seguido por las relaciones entre los tipos de motivacion (motivacion
auténoma y controlada) y el rendimiento en matematicas. Después, se ingresaron el resto de las relaciones entre
variables planteadas en la Figura 4, para finalmente proceder a eliminar del modelo aquellas relaciones que no
resultaron significativas. En la Tabla 8 se muestran unicamente los resultados para el modelo hipotetizado
(Modelo 1) y el Gltimo modelo (Modelo 2), el cual resulta ser mejor que los otros probados en la investigacion.
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En este modelo se encontr6 que la percepcion de apoyo a la autonomia predice de
manera significativa, directa y positiva la motivacion auténoma y la autoeficacia en
matematicas. Ademas, se hall6 un efecto indirecto entre la percepcion de apoyo a la autonomia
y la autoeficacia en matemadticas con la motivacion auténoma como variable mediadora.
También, se observd que la motivacion autdbnoma predice de manera significativa, directa y
positiva la autoeficacia en matematicas, y que esta a su vez predice de manera significativa,
directa y positiva el rendimiento en matematicas. De esta manera, se observd un efecto
indirecto entre la percepcion de apoyo a la autonomia y el rendimiento en matematicas, con la
motivacién auténoma y la autoeficacia en matematicas como variables mediadoras. Por otro
lado, se encontr6 que la percepcion de control docente predice de manera significativa, directa
y positiva la motivacion controlada, pero no la ansiedad matematica. De este modo, se encontrd
mas bien un efecto indirecto entre la percepcion de control docente y la ansiedad matematica,
con la motivacién controlada como variable mediadora. Asimismo, se hallé6 que la motivaciéon
controlada predice de manera significativa, directa y positiva la ansiedad matematica, y de
manera significativa, directa y negativa la autoeficacia en matematicas y el rendimiento en
matematicas. Ademas, se observd que la ansiedad matematica no predice el rendimiento en
matematicas. De esta manera, se observo un efecto indirecto entre la percepcion de control
docente y el rendimiento en matematicas, Unicamente con la motivacion controlada y la
autoeficacia en matematicas como variables mediadoras.

Por tltimo, respecto a los crosspaths, se halldé que la percepcion de control docente no
predice la motivacion autonoma, y que la percepcion de apoyo a la autonomia no predice la
ansiedad matematica asi como la percepcion de control docente no predice la autoeficacia en
matematicas. Sin embargo, se halld6 que la motivacion controlada predice de manera
significativa, directa y negativa la autoeficacia en matematicas. Adicionalmente, se encontrd
una relacion significativa y negativa entre la percepcion de apoyo a la autonomia y la

percepcion de control docente, y entre la autoeficacia en matematicas y la ansiedad matematica.

Analisis secundarios

Comparacion de medias

Respecto a los objetivos secundarios de la investigacion, se realizd un analisis de
comparacion de medias mediante la prueba t de Student para muestras independientes, para
explorar si existen diferencias entre hombres y mujeres en relacion a los puntajes de
autoeficacia en matematicas y los puntajes de ansiedad matematica. A partir de esto, no se

encontraron diferencias significativas en los puntajes de autoeficacia en matematicas entre
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hombres (M=3.66, DE=0.61) y mujeres (M=3.66, DE=0.61); t(300)=-.08, p=.94. Asimismo,
tampoco se encontraron diferencias significativas en los puntajes de ansiedad matematica entre
hombres (M=2.32, DE=0.99) y mujeres (M=2.33, DE=0.90); t(300)=-.04, p=.31. Esto indicaria
que no existen diferencias significativas entre los estudiantes hombres y las estudiantes mujeres
de cuarto y quinto grado de primaria respecto a la autoeficacia en matematicas y a la ansiedad

matematica.

ANOVA

Adicionalmente, se realizd un analisis de varianza con un factor (ANOVA) para
examinar si existen diferencias en la percepcion del estilo motivacional del docente, el tipo de
motivacion, la autoeficacia en matematicas y la ansiedad matematica entre los estudiantes del
grupo 1 (el grupo con el rendimiento mas alto), grupo 2, grupo 3 y grupo 4 (el grupo con el
rendimiento mas bajo) de matematicas. Los hallazgos obtenidos sefialan que existen diferencias
significativas intergrupales en relacion a las variables de apoyo a la autonomia [F(3,298)=3.52,
p=.016], control docente [F(3,298)=6.23, p=.000], motivacién controlada [F(3,298)=4.97,
p=.002], autoeficacia en matematicas [F(3,298)=10.71, p=.000] y ansiedad matematica
[F(3,298)=4.24, p=.006]. Por el contrario, no se encontraron diferencias significativas
intergrupales en relacion a la variable de motivacion auténoma [F(3, 298(=1.64, p=.180]. Los
estadisticos descriptivos de las variables con diferencias significativas intergrupales, y los
resultados de las comparaciones post hoc utilizando la prueba HSD de Tukey para las variables
con varianzas homogéneas (control docente, motivacion controlada y autoeficacia en
matematicas) y la prueba de Games-Howell para las variables con varianzas heterogéneas
(apoyo a la autonomia y ansiedad matematica), se presentan en la Tabla 8 y 9 respectivamente
(ver Apéndice G).

Estos resultados indican que los estudiantes del grupo 4 de matematicas perciben mayor
control docente, presentan mayor motivacion controlada, menor autoeficacia en matematicas y
mayor ansiedad matematica que los estudiantes del grupo 1. Ademas, los estudiantes del grupo
4 muestran menor autoeficacia en matematicas que los estudiantes del grupo 2 y mayor
motivacion controlada que los estudiantes del grupo 3. Asimismo, los estudiantes del grupo 3
muestran menor autoeficacia en matematicas que los estudiantes del grupo 1, aunque perciben
mayor apoyo a la autonomia y menor control docente que los estudiantes del grupo 2. Por
ultimo, los estudiantes del grupo 2 perciben un mayor control docente que los estudiantes del

grupo 1.
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Discusion

La presente investigacion tuvo como objetivo principal estudiar desde la Teoria de la
Autodeterminacion [TAD] la relacion entre el estilo motivacional docente percibido por el
estudiante (apoyo a la autonomia y control), los tipos de motivacion del estudiante hacia las
matematicas (autonoma y controlada), la autoeficacia en matematicas, la ansiedad matematica
y el rendimiento en matematicas, en una muestra de estudiantes de primaria de una institucioén
educativa privada de Lima Metropolitana. Se hipotetiz6 que el estilo motivacional de apoyo a
la autonomia predice de manera positiva e indirecta el rendimiento en matematicas, siendo
mediado por la motivacién autébnoma y la autoeficacia en matematicas. Por otro lado, se
hipotetiz6 que el estilo motivacional de control docente predice de manera negativa e indirecta
el rendimiento en matematicas, siendo mediado por la motivaciéon controlada y la ansiedad
matematica. Adicionalmente, como objetivos secundarios, se exploro si existian diferencias
por sexo en las variables de autoeficacia en matemadticas y ansiedad matematica, y si existian
diferencias en las variables del estudio entre los grupos de estudiantes asignados segun su
rendimiento en matematicas.

De acuerdo con la TAD, los ambientes y las condiciones sociales influyen en la calidad
o en el tipo de motivacion de una persona, lo cual tiene consecuencias importantes para su
bienestar psicologico, rendimiento efectivo, desarrollo y crecimiento saludable (Deci & Ryan,
2008; Ryan & Deci, 2000b; Ryan & Deci, 2017). De esta manera, el ambiente puede tender
hacia dos caminos: ya sea facilitar la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas de
las personas, lo cual lleva a una motivacion de mayor calidad y por ende a un camino “claro”
de la motivacion; u obstaculizar estas necesidades y por tanto promover una motivacion de
menor calidad y un camino “oscuro” de la motivacion (Amoura et al., 2015; Ryan & Deci,
2017, 2000c). El camino “claro” corresponderia al estilo motivacional de apoyo a la autonomia
el cual promueve una motivacion autonoma (Reeve & Cheon, 2016; Ryan & Deci, 1987) y
lleva a un funcionamiento efectivo y desarrollo integral (Ryan & Deci, 2017); mientras que el
camino “oscuro” corresponderia al estilo motivacional de control el cual promueve una
motivacion controlada (Reeve, 2009; Ryan & Deci, 1987) y promueve trayectorias no Optimas
de desarrollo (Ryan & Deci, 2017).

A partir de esto, la TAD considera que la motivacion es de preocupacion predominante
para todos aquellos que posean roles que involucren movilizar a los demas a actuar, lo cual
incluye a los docentes (Ryan & Deci, 2000b). De esta manera, las practicas de los docentes

pueden facilitar u obstaculizar la motivacion de los estudiantes en tanto tiendan hacia alguno
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de los dos estilos motivacionales mencionados previamente (Haerens, Aelterman,
Vansteenkiste, Soenens, & Van Petegem, 2015; Reeve, 2009).

En este sentido, los hallazgos del presente estudio corresponden a los planteamientos
de la TAD con respecto al lado “claro” y al lado “oscuro” de la motivacion. En relacion al lado
“claro”, se obtuvo evidencia a favor de una de las hipotesis principales, al encontrarse que la
percepcion del estilo motivacional docente de apoyo a la autonomia predice el rendimiento en
matematicas de manera positiva e indirecta, a través de la mediacion de la motivacion
auténoma y la autoeficacia en matematicas. Asi, se halld que la percepcion de apoyo a la
autonomia predice de manera positiva la motivacion autébnoma y la autoeficacia en
matematicas, y estas a su vez median la relacion entre el estilo motivacional docente de apoyo
a la autonomia y el rendimiento en matematicas. En primer lugar, los resultados respecto a la
relacion positiva y predictiva entre la percepcion de apoyo a la autonomia y motivacion
autonoma concuerdan con los de investigaciones tanto en contextos peruanos (Ferreyra, 2017;
Mixan, 2015; Spencer, 2017), como internacionales (Black & Deci, 2000; Haerens et al., 2015;
Reeve & Jang, 2006; Soenens & Vansteenkiste, 2005); incluso también se halla esta relacion
en investigaciones realizadas respecto al curso de matematicas con muestras de estudiantes de
edades similares, como estudiantes de secundaria entre 12 y 15 afios en Pakistan (Hagger et al.,
2015) y estudiantes de primaria entre 10 y 12 afios en Australia (Hagger et al., 2016).

Del mismo modo, en cuanto a los resultados sobre la relacion positiva y predictiva entre
la percepcidn de apoyo a la autonomia y autoeficacia en matematicas, estos guardan coherencia
con los hallazgos de las investigaciones de Alivernini y Lucidi (2011), Collins y Usher (2012)
y de Spencer (2017), realizadas en estudiantes de secundaria italianos y estadounidenses entre
12 y 18 afios, y en estudiantes universitarios peruanos, respectivamente. Ademas, Spencer
(2017) encuentra a través de su investigacion que, si bien la percepcion de apoyo a la autonomia
mantiene una relacion positiva y predictiva con la autoeficacia en matematicas, esta serd mayor
cuando la motivacion auténoma se encuentre presente. De esta forma, los resultados del
presente estudio corresponden con dicho hallazgo, en tanto la motivacion autonoma también
aparece como una variable mediadora entre el apoyo a la autonomia y la autoeficacia en
matematicas (Spencer, 2017). Asimismo, la relacion predictiva y positiva entre la autoeficacia
en matematicas y el rendimiento en matematicas guarda relacion con los hallazgos de diversas
investigaciones realizadas con estudiantes escolares entre 11 y 18 afios en Peru, Estados
Unidos, Noruega e Italia (Alivernini & Lucidi, 2011; Jibaja, 2016; Pajares & Graham, 1999;
Shores & Shannon, 2007; Skaalvik, Federici, & Klassen, 2015; Stevens, Olivarez, Lan, &

Tallent-Runnels, 2004) y con estudiantes universitarios en Espafia (Camposeco, 2012). Asi, al
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igual que en la investigacion de Spencer (2017), los resultados de esta investigacion sugieren
que la autoeficacia en matematicas no es solo una variable mediadora entre la percepcion de
apoyo a la autonomia y el rendimiento en matematicas, sino también entre la motivacion
auténoma y el rendimiento.

En vista de la relacion predictiva indirecta y positiva entre la percepcion de apoyo a la
autonomia y el rendimiento en matematicas (Fast et al., 2010; Hagger et al., 2016; Spencer,
2017), resulta indispensable el promover en los docentes de matematicas un estilo motivacional
de apoyo a la autonomia para que asi los estudiantes puedan alcanzar un mejor rendimiento en
el curso. De este modo, fomentar el adoptar la perspectiva de los estudiantes, crear
oportunidades para su participacion, proporcionarles explicaciones claras y justificadas,
reconocer y aceptar sus expresiones de afecto tanto positivas como negativas (Amoura et al.,
2015; Reeve & Cheon, 2016), entre otros, llevara a que los estudiantes alineen sus motivaciones
auténomas con las actividades del aula (Reeve, 2009), se sientan mas seguros acerca de sus
capacidades (Collins & Usher, 2012) y finalmente, obtengan mejores resultados académicos
en la materia (Hagger et al., 2016; Jang, Reeve, & Halusic, 2016).

Por otro lado, en relacion al lado “oscuro” de la motivacion, se obtuvo evidencia a favor
de la otra hipdtesis principal, al encontrar que la percepcion del estilo motivacional de control
docente predice el rendimiento en matematicas de manera negativa e indirecta, a través de la
mediacion de la motivacion controlada. Sin embargo, esta confirmacion fue parcial dado que
no se encontrdé que la ansiedad matematica fuera también una variable mediadora entre la
percepcion de control docente y el rendimiento en matematicas, y que mas bien es la
autoeficacia en matematicas la que también aparece como una variable mediadora en dicha
relacion. En este sentido, se hallé que la percepcion de control docente predice de manera
positiva la motivacion controlada, y esta a su vez predice de manera positiva la ansiedad
matematica, y predice de manera negativa la autoeficacia en matematicas y el rendimiento en
matematicas, y que de este modo la motivacion controlada y la autoeficacia en matematicas
median la relacion entre la percepcion de control y el rendimiento en matematicas.

Respecto a la relacion predictiva y positiva encontrada entre la percepcion de control
docente y motivacion controlada, resulta interesante que los hallazgos del presente estudio se
replican en distintos contextos, pues no solo coinciden con los resultados de investigaciones a
nivel nacional (Ferreyra, 2017) sino también internacional, como en el contexto belga ( De
Meyer et al., 2014; Haerens et al., 2015). De este modo, es importante resaltar estas
coincidencias a pesar que dichas investigaciones no se encuentren orientadas hacia el curso de

matematicas en especifico. De tal manera, la investigacion de Spencer (2017) en Peru si obtiene
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resultados similares a los de la presente investigacion en el contexto del curso de matematicas,
a pesar que la muestra de dicho estudio no resulte estrictamente comparable por tratarse de
estudiantes de educacion superior. Del mismo modo, en cuanto a los resultados sobre la
relacion negativa y predictiva entre motivacion controlada y autoeficacia en matematicas, estos
guardan relacion con hallazgos de estudios realizados con estudiantes de secundaria en Estados
Unidos (Stevens et al., 2004) y con estudiantes universitarios en Espafa (Camposeco, 2012).
En ambos, se encuentra que los estudiantes con mayores niveles de motivacion extrinseca
(equivale a una regulacion externa, lo cual es parte de la motivacién controlada) tienden a
reportar una menor autoeficacia para el curso de matematicas, dado que ellos mismos
consideran que su involucramiento en matematicas es dirigido predominantemente por causas
externas.

En cuanto a la relacion predictiva y negativa entre la motivacion controlada y el
rendimiento en matematicas, hasta nuestra revision no se han encontrado resultados en la
literatura que sean estrictamente similares a los del presente estudio. Mas bien, estos resultados
son contradictorios con los de algunas investigaciones que sefialan no encontrar una relacion
significativa y predictiva entre la motivacion controlada y el rendimiento (Baeten, Dochy, &
Struyven, 2013; Spencer, 2017; Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens, 2005). Sin embargo,
esto podria deberse a que el lado “oscuro” de la motivaciéon en el campo de la educacion ha
sido poco estudiado (Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Dochy, & Goossens, 2012). Por este
motivo, la mayoria de investigaciones que han explorado el rendimiento desde el camino
“oscuro” no lo han vinculado necesariamente con la motivacion controlada, sino mas bien con
constructos relacionados, con los cuales si se obtienen resultados que son comparables con los
del presente estudio; esto sucede con la motivacion extrinseca (Areepattamannil, Freeman, &
Klinger, 2011; Lepper & Iyengar, 2005) con la orientacion a metas extrinsecas (Vansteenkiste,
Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005; Vansteenkiste, Simons, Soenens, & Lens, 2004) y con
el estilo motivacional de control, tanto de los padres como de los docentes (Aunola & Nurmi,
2004; Boggiano, Flink, Shields, & Seelbach, 1993; Soenens et al., 2012).

Asimismo, la relacion negativa y predictiva entre la motivaciéon controlada y el
rendimiento en matematicas puede explicarse a través de la mediacion de la autoeficacia en
matematicas. Pese a que no se ha encontrado una relacion predictiva o de mediacion similar en
la literatura, si se han hallado estudios que correlacionan estos constructos en el curso de
matematicas, y que obtienen resultados que guardarian relacion con nuestro hallazgo

(Camposeco, 2012; Stevens et al., 2004).
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Del mismo modo, en cuanto a la relacion positiva y predictiva entre la motivacion
controlada y la ansiedad matematica, estos resultados guardan coherencia con investigaciones
realizadas con estudiantes de educacion superior en Peru (Ferreyra, 2017) y Bélgica
(Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens, 2009), y con estudiantes de secundaria en
China (Vansteenkiste, Zhou, et al., 2005). Sin embargo, dichas investigaciones no se realizan
en el marco del curso de matematicas, ademas que solo evaltan la ansiedad como la ansiedad
hacia la evaluacion y no consideran el componente de la ansiedad hacia el aprendizaje.
Igualmente, la relacion predictiva indirecta y positiva encontrada entre la percepcion de control
docente y la ansiedad matematica, mediado por la motivacion controlada, es similar con los
resultados del estudio de Ferreyra (2017).

Asimismo, en cuanto a la ausencia de una relacién predictiva significativa entre la
ansiedad matematica y el rendimiento en matematicas, estos resultados se replican en la
investigacion de Hill et al. (2015) realizada en Italia con estudiantes de primaria. Este hallazgo
resulta valioso en tanto sugiere que no todas las personas que desarrollan ansiedad hacia las
matematicas tendran necesariamente un rendimiento pobre en matematicas, pues existen otros
factores (como los contextuales o motivacionales) que influyen en cémo los estudiantes se
aproximan a las situaciones relacionadas con las matematicas (Chang & Beilock, 2016). En
este sentido, se entiende que ambos son conceptos intimamente relacionados, pero no
necesariamente la relacion entre ambas es predictiva sino mas bien podria ser bidireccional
(Carey, Hill, Devine, & Sziics, 2016). En vista de esto, resulta entonces coherente que la
ansiedad matematica no aparezca como una variable mediadora entre el estilo motivacional de
control docente y el rendimiento en matematicas, en tanto no predice dicha tltima variable.

A partir de la relacion predictiva indirecta y negativa entre la percepcion de control
docente y el rendimiento en matematicas, resulta fundamental prestarle mayor atencion al lado
“oscuro” de la motivacion dado que pocos estudios han examinado el impacto que el estilo
motivacional de control docente tiene en el rendimiento, particularmente en nifios (Aunola &
Nurmi, 2004). De esta manera, para asegurar que los estudiantes alcancen un mejor
rendimiento en matematicas, los docentes deberian evitar el uso de tacticas de presion, lenguaje
controlador, la omision de explicaciones, y la impaciencia y afecto negativo hacia los
estudiantes (Amoura et al., 2015). Asimismo, los resultados son interesantes en tanto sugieren
que la autoeficacia en matematicas juega un rol principal en el rendimiento, tanto desde el lado
“claro” como desde el lado “oscuro” de la motivacion. En este sentido, ademas de evitar

adoptar un estilo motivacional de control, los docentes deberian realzar las creencias de
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autoeficacia de sus estudiantes (Alivernini & Lucidi, 2011; Cieslak, Benight, & Caden, 2008;
Stevens et al., 2004) para asegurar un mejor rendimiento en matematicas.

En relacion a los objetivos secundarios de la investigacion, no se encontraron
diferencias significativas entre hombres y mujeres para las variables de autoeficacia en
matematicas y ansiedad matematica. Estos hallazgos son similares a los de diversos estudios
realizados con estudiantes de primaria en Australia y Estados Unidos (Pajares & Graham, 1999;
Punaro & Reeve, 2012; Ramirez, Gunderson, Levine, & Beilock, 2013; Vukovic, Kieffer,
Bailey, & Harari, 2013; Young, Wu, & Menon, 2012). En este sentido, la ausencia de una
diferencia entre hombres y mujeres para ambas variables podria deberse a que la muestra de la
presente investigacion estuvo conformada Gnicamente por estudiantes de primaria y, tal como
sefialan algunas investigaciones, estas diferencias aparecerian recién a partir de la secundaria
(Hill et al., 2015; Pajares, 2002; Pajares & Graham, 1999; Recber, Isiksal, & Koc, 2018) debido
a las influencias culturales, educacionales y de los medios que refuerzan el estereotipo de las
matematicas como un dominio masculino, debilitando el interés de las mujeres (Pajares, 2002).

Del mismo modo, en cuanto a las diferencias entre los cuatro grupos de estudiantes
asignados segun su rendimiento en matematicas, los resultados indican una tendencia coherente
con el lado “oscuro” de la motivacion. De esta manera, los estudiantes en los grupos de
rendimiento mas bajos tienden a percibir mayor control docente, presentar mayor motivacion
controlada, menor autoeficacia en matematicas y mayor ansiedad matematica, lo cual podria
llevar a consecuencias negativas. Una explicacion para esto podria ser que la categorizacion de
los estudiantes influye fuertemente en la percepcion que estos tienen de su entorno (estilo
motivacional del docente) y en sus variables internas (motivacion, autoeficacia en matematicas
y ansiedad matematica); y esto consecuentemente afectaria su resultado motivacional
(rendimiento en matematicas). Asi, se entiende que no necesariamente los docentes de los
grupos de rendimiento més bajos adoptarian un estilo motivacional de control, sino que serian
los propios estudiantes los que tienden a percibir a los docentes de tal manera debido a la
categorizacion “negativa” que han recibido respecto a sus capacidades. Pese a que no se han
hallado estudios similares, estos resultados guardan relacién con investigaciones realizadas con
estudiante de secundaria en Chile (Trevifio et al., 2014) y Alemania (Murayama et al., 2012).
En estas se concluye que el agrupamiento académico mdas que reducir las diferencias
académicas y servir para enseiar mejor a los alumnos de niveles similares de habilidad, se
constituye como un mecanismo que amplifica las brechas entre los estudiantes de mejor
desempefio y los de peor desempeio, incrementando asi las dificultades para los estudiantes

vulnerables y produciendo pérdidas generales en el aprendizaje.
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Los hallazgos expuestos implicarian que el ejercicio del docente no solo se deberia
enfocar en los aspectos netamente instruccionales, sino también en aquellas caracteristicas del
estudiante que podrian provocar que se involucre o interese en su aprendizaje matematico
(MINEDU, 2016a). Asi, esta investigacion tiene implicancias para el rubro educativo, ya que
examina las consecuencias del ambiente en los estudiantes, tomando en cuenta el lado “oscuro”
de la motivacidn, el cual ha sido poco estudiado en nifios (Soenens et al., 2012). Asimismo,
estudiar la ansiedad matemadtica en estudiantes de primaria, permite comprender mejor la
complejidad de dicha variable en diferentes etapas del desarrollo (Caviola et al., 2017).
Asimismo, al explorar los posibles efectos negativos de la agrupacion por rendimiento, esta
investigacion permite conocer el estado de un fenomeno ampliamente discutido pero poco
analizado (Trevifo et al., 2014), para asi mejorar tanto la cognicion como los resultados
afectivos de los estudiantes en matematicas (Tella, 2007).

En cuanto a las limitaciones de la presenta investigacidon, cabe mencionar que los
resultados no se pueden generalizar a otros contextos o edades debido a las caracteristicas
particulares de la muestra, su tamafio y su tipo de muestreo. Ademas, variables no controladas
como el estado de animo de los participantes o la deseabilidad social al momento de llenar los
cuestionarios, podrian representar aspectos importantes a considerar en una siguiente
investigacion. Del mismo modo, otra limitacion del estudio es la medicion del rendimiento en
matematicas a través de las calificaciones escolares, pues estas no serian necesariamente
fuentes precisas del logro o del aprendizaje del estudiante (Allen, 2015).

En vista de ello, se sugiere para futuras investigaciones utilizar una muestra de mayor
tamafio, con estudiantes de todo primaria y de instituciones educativas publicas para lograr una
mayor generalizacion de los hallazgos. También, se sugiere aplicar cuestionarios a docentes y
realizar observaciones de aula, para obtener una medida del estilo motivacional docente que no
se base exclusivamente en la percepcion de los estudiantes. Asimismo, se sugiere utilizar
instrumentos cualitativos (guias de entrevista, rubricas de observacion), para comprender con
mayor precision el rendimiento y ahondar en las creencias de autoeficacia y emociones de los
estudiantes en el aprendizaje de las matematicas (Edel, 2003; Recber et al., 2018). Ademas, se
propone realizar investigaciones longitudinales para ampliar en los resultados que sugieren un
efecto de la edad en ciertas variables, asi como para ver cambios en la calidad de la motivacion
a lo largo de un afio escolar. Adicionalmente, se recomienda explorar otros factores que
influyen en la motivacion y el rendimiento en matematicas, tal como el rendimiento previo.
Finalmente, se sugiere realizar mas investigaciones acerca de la agrupacion por rendimiento,

para asi obtener resultados que permitan corroborar o contrastar lo hallado en este estudio.
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Apéndice A

Documento informativo para padres de familia

Estimados padres de familia,

Mediante la presente nos gustaria informarle que su hijo/a ha sido seleccionado para participar
en una investigacion acerca de las diferentes condiciones que promueven la motivacion hacia
las matematicas en estudiantes de cuarto y quinto grado de primaria. Este estudio es conducido
por Alejandra Coz, practicante del Counseling Department de Lower School y estudiante de

ultimo afio de Psicologia Educacional de la Pontificia Universidad Catélica del Pera (PUCP).

Esta investigacion se realizard antes del final del bimestre, en ella se les informara a los
estudiantes sobre los objetivos aqui mencionados y luego responderan algunos cuestionarios
de forma voluntaria. Esta aplicacion tomara aproximadamente 40 minutos, la cual se realizara
en 1 sesion. Asimismo, se solicitara informacion acerca del nivel académico en el que se
encuentran los estudiantes en la materia, con lo cual se accedera a las calificaciones bimestrales
que han obtenido en el afio. Cabe recalcar que toda la informacion recolectada en la
investigacion sera trabajada de manera estrictamente confidencial, ademas que el estudiante es

libre de retirarse del estudio en el momento que desee y sin consecuencia alguna.

La investigacién se encuentra supervisada por la Dra. Lennia Matos, y se esta realizando
mediante la coordinacién con los directivos del colegio. Los resultados obtenidos seran
utilizados Unicamente para fines académicos, y se realizara una devolucion grupal de los

hallazgos junto con algunas sugerencias al colegio.

De antemano, agradecemos su colaboracion. Sin embargo, es importante resaltar que si usted
no desea que su hijo/a participe de este estudio, le agradeceriamos por favor enviar un correo

a alejandra.coz@pucp.pe
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Apéndice B

Ficha de Datos Sociodemograficos

1. ¢Cuantos afios tienes?

2. ¢(Cual es tu sexo?

Hombre |:| Mujer |:|

3. ¢En qué grado estas?

P4|:| P5 D

4. (En qué ciudad naciste?

Lima || Ora [ | (Cual?

5. ¢(En qué distrito vives?

La Molina |:| San Isidro |:| Otro |:| (Cual?
Magdalena |:| San Borja |:|

Miraflores |:| Surco |:|

6. (Cual fue el primer idioma que aprendiste a hablar? (Puedes marcar mas de uno)

Castellano |:| Japonés |:|
Inglés |:| Portugués |:|
Chino |:| Otro |:| (Cudl?

7. ¢En qué set de matematicas estas?

N e
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Adaptacion de los items de la escala abreviada de ansiedad matematica segun criterio

Tabla 1

de jueces

Porcentajes de acuerdo entre jueces y Coeficiente de Validez V de Aiken de los items

Intervalos de porcentajes de

Intervalos de Coeficiente de

Cantidad de items

acuerdo (%) Validez V de Aiken
81-100 .81-1.00 3
61 - 80 .61 -.80 5
41 -60 41-.60 1
21-40 21-.40 0
0-20 .00 - .20 0
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Apéndice D

Asimetria y curtosis de las variables del estudio

Tabla 3

Coeficientes de asimetria y curtosis de las variables del estudio

Variables Asimetria Curtosis
Estilo motivacional de apoyo a la autonomia -.51 -.02
Estilo motivacional de control 31 -.62
Motivacién autdnoma -.10 -.59
Motivacion controlada .05 -.83
Autoeficacia en matematicas -.70 1.44
Ansiedad matematica 47 -.68

Rendimiento en matematicas 45 41
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Apéndice E

Correlaciones entre edad (correlacion bivariada) y sexo (correlacion biserial puntual) y
las variables del estudio

Tabla 5

Correlaciones entre edad y sexo de los participantes y las variables del estudio (N = 302)

Apoyo a Autoeficacia Rendimiento
) Control Motivacion Motivacion Ansiedad
Variables la en ) en
docente autébnoma  controlada ) matematica )
autonomia matematicas matematicas
Edad - 17%% 5% - 11* -.01 .02 -.02 -11
Sexo .05 - 17 .00 o Ul .01 .00 A8

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. Sexo: 1 = Hombre, 2 = Mujer.
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Comparacion de medias entre hombres y mujeres para control docente, motivacion
controlada y rendimiento en matematicas

Tabla 6

Comparacion de medias entre hombres y mujeres respecto al control docente, motivacion

controlada y rendimiento en matematicas

Hombre Mujer
Variables M DE M DE #300) p
Control docente 2.80 .88 2.48 .94 3.05 .00
Motivacién controlada 2.97 .94 2.61 97 3.32 .00
Rendimiento en matematicas -.16 1.02 18 .89 -3.08 .00
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Apéndice G
Analisis de varianza con un factor para las variables del estudio
Tabla 8

Estadisticos descriptivos para las variables de apoyo a la autonomia, control docente,

motivacion controlada, autoeficacia en matemdaticas y ansiedad matematica segun grupo de

matemadticas
. Grupo de
Variables N M DE
matematicas
Grupo 1 80 3.55 .82
Grupo 2 86 3.23 .82
Apoyo a la autonomia
Grupo 3 87 3.55 .67
Grupo 4 49 3.27 1.00
Grupo 1 80 2.39 .86
Grupo 2 86 2.92 92
Control docente
Grupo 3 87 2.51 91
Grupo 4 49 2.82 92
Grupo 1 80 2.58 .99
Grupo 2 86 2.83 .98
Motivacion controlada
Grupo 3 87 2.72 .96
Grupo 4 49 3.23 .83
Grupo 1 80 3.91 .56
Autoeficacia en Grupo 2 86 3.73 .58
matematicas Grupo 3 87 3.51 .61
Grupo 4 49 3.39 .56
Grupo 1 80 2.04 .76
Grupo 2 86 2.39 1.06
Ansiedad matematica
Grupo 3 87 2.38 .99

Grupo 4 49 2.60 81
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Tabla 9
Analisis de varianza con un factor (ANOVA) segun grupo de matematicas para las variables
estudiadas
Intervalo de
confianza al 95%
Diferencia ) .
Variables Grupo Grupo do medias Error Limite = Limite
D J) tipico  inferior  superior
)
Apoyo a la autonomia 2 3 -.32% A1 -0.61 -0.02
Control docente 1 2 - 544 14 -0.90 -0.18
4 -43%* .16 -0.85 -0.01
2 3 42% 14 0.06 0.77
Motivacién controlada 1 4 -.65%* 17 -1.10 -0.20
3 4 -51* 17 -0.95 -0.07
Autoeficacia en 1 3 AOFH* .09 0.17 0.63
matematicas 4 Sk A1 0.25 0.79
2 4 33%* .10 0.07 0.60
Ansiedad matemadtica 1 4 -.56%* .14 -0.94 -0.19

Nota. *p < .05, ¥*p < .01, ***p < .001



